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RÉSUMÉ 
La présente recherche répond à la problématique actuelle vécue par les élèves en français, 
concernant les difficultés observées en écriture, particulièrement en ce qui concerne 
l'orthographe. En effet, cette étude s'intéresse, notamment, au développement orthographique 
des scripteurs du premier cycle du primaire à travers l'apport d'approches actives et 
novatrices pour l'apprentissage de l'écriture. 
L'apprentissage de l'écriture est un facteur important pour la réussite scolaire des élèves àinsi 
que leur insertion dans la vie en société. Toutefois, le développement de l'habileté à écrire 
présente certaines difficultés pour les scripteurs débutants. Les approches traditionnelles 
utilisées dans certaines classes présentent des limites importantes quant au développement de 
la langue écrite chez les élèves. Le recours à de nouvelles approches, telles que les 
orthographes approchées, la pédagogie de l'erreur et l'apprentissage coopératif, s'avère donc 
une alternative profitable pour le développement de l'écrit chez les scripteurs novices en 
favorisant les essais, la réflexion sur la langue, les discussions entre pairs et le partage de 
stratégies. 
L'objectif de la présente recherche est donc de décrire l'impact de tâches d'écriture 
coopératives, inspirées de l'approche des orthographes approchées, sur le comportement 
stratégique et les conceptions d'élèves du premier cycle du primaire en écriture. Le 
comportement stratégique observé concerne principalement les stratégies orthographiques 
alors que les conceptions des élèves font référence à l'erreur et à la coopération. 
Afin de répondre aux objectifs de recherche, des tâches d'écriture coopératives ont été créées 
par la chercheuse et expérimentées par une enseignante de première année auprès de 19 
élèves. Des entrevues individuelles dirigées ont été conduites auprès des élèves avant et après 
l'expérimentation en classe afin de recueillir les impressions des élèves sur diverses facettes 
liées à l'écriture, à l'erreur et à la coopération. 
L'analyse des résultats a permis de comparer les réponses fournies par les élèves entre les 
deux moments de l'entrevue. L'analyse a mis de l'avant l'impact positif des tâches d'écriture 
perçu chez les élèves sur les plans affectif, social, cognitif et métacognitif. Des changements 
de conceptions positifs se perçoivent face à l'écriture, à l'erreur et à la coopération. De plus, 
un effet positif sur les stratégies orthographiques est visible par une augmentation· des 
références chez les élèves à l'utilisation de stratégies phonologiques et lexicales en écriture. 
Cette étude met donc en lumière l'avenue intéressante qu'offre la combinaison de la pratique 
des orthographes approchées et de l'apprentissage coopératif pour l'apprentissage de 
l'écriture et le développement orthographique des élèves de première année du primaire. 
Mots clés: écriture, scripteur novice, orthographes approchées, apprentissage coopératif, 
erreur. 

INTRODUCTION 
L'apprentissage de l'écriture a une importance majeure dans le parcours scolaire des élèves et 
dans leur participation active à la vie en société. En effet, il établit les bases sur lesquelles 
reposeront de nombreux apprentissages futurs (ministère de l'Éducation du Québec, 2001). 
La majorité des disciplines, ainsi que plusieurs aspects de la vie en société, nécessitent des 
habiletés en écriture. Le Programme de formation de l'école québécoise, proposé par le 
ministère de l'Éducation du Québec (2001), accorde donc une grande importance à 
l'apprentissage de la langue tant orale qu'écrite. Celui-ci mentionne quatre compétences à 
développer chez les élèves du primaire à l'intérieur de la discipline français, langue 
d'enseignement: lire des textes variés, écrire des textes variés, communiquer oralement et 
apprécier des œuvres littéraires. Bien que les quatre compétences interagissent 
continuellement entre elles, le présent projet de recherche portera principalement sur la 
compétence écrire des textes variés. Au premier cycle du primaire, cette compétence est 
d'autant plus importante puisque les élèves se retrouvent au tout début des apprentissages 
formels de l'écriture. Il est donc important de favoriser chez les jeunes scripteurs le 
développement de leur compétence en écriture afin de construire des fondements solides qui 
leur permettront de progresser tout au long de leur scolarité. 
L'objectif de ce projet de recherche est de décrire l'impact de l'approche des orthographes 
approchées, en situations coopératives, sur le comportement stratégique et les conceptions 
des scripteurs du premier cycle du primaire. Plus particulièrement, il s'intéresse aux 
stratégies orthographiques ainsi qu'aux conceptions des élèves face à l'erreur et face à la 
coopération en situation d'écriture. Dans un premier temps, la problématique exposera les 
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difficultés rencontrées par les scripteurs novices, le développement de l'écriture, l'évolution 
des programmes de français, les lil1Ùtes de certaines approches, dites traditionnelles, utilisées 
dans l'enseignement de l'écriture, ainsi que l'évolution de la didactique de l'écriture. Dans un 
deuxième temps, le cadre conceptuel expliquera les principaux concepts se retrouvant dans ce 
projet tels que l'approche des orthographes approchées, la pédagogie de l'erreur et 
l'apprentissage coopératif. Les principes directeurs de ses approches seront I1ÙS de l'avant et 
les résultats de plusieurs recherches seront présentés. Dans un troisième temps, le cadre 
méthodologique expliquera la procédure pour l'expérimentation en classe, puis mettra en 
évidence les choix effectués pour la collecte et l'analyse des données. Par la suite, le chapitre 
portant sur la présentation des résultats illustrera les résultats obtenus à la suite de la collecte 
des données en fonction des objectifs de recherche. Enfin, l'interprétation des données 
favorisera une compréhension plus en profondeur des résultats présentés en établissant des 
comparaisons entre le prétest et le post-test, puis en faisant ressortir les liens entre les 
résultats de la présente recherche et les références théoriques exposées précédemment. 
Finalement, la conclusion permettra de lier les parties précédentes entre elles en établissant 
des concordances entre la problématique, les objectifs de reçherche, le cadre c.onceptuel, la 
méthodologie et l'analyse ainsi que l'interprétation des résultats obtenus. La pertinence de la 
recherche sera I1Ùse de l'avant au regard de la problématique actuelle en éducation dans le 
domaine du français écrit. Les impacts perçus à travers cette recherche ainsi que les limites de 
celle-ci seront exposés. Puis, la conclusion se terl1Ùnera sur une ouverture vers de nouvelles 
avenues de recherche. 
CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQUE 
1.1 Difficultés rencontrées par les scripteurs novices 
Les scripteurs novices rencontrent plusieurs difficultés dans leur initiation à la langue écrite. 
En effet, le passage du préscolaire à la première année du primaire s'accompagne de 
l'apprentissage formel du code écrit nécessaire pour la communication. La maîtrise de ce 
code est complexe et peut contraindre le jeune élève dans son expression. Le scripteur novice 
doit faire des liens entre ses connaissances de la langue orale et les nouvelles connaissances 
reliées à l'écrit. Les contraintes de l'orthographe, la complexité de la langue française et le 
développement complexe d'une compétence orthographique rendent l'apprentissage de 
l'écriture d'autant plus difficile pour le scripteur débutant. 
1.1.1 Exigences et contraintes du code écrit 
À l'éducation préscolaire, le contexte ouvert et informel offre de nombreuses occasions aux 
élèves d'exprimer leurs idées et émotions de façon spontanée. Ceux-ci développent des 
habiletés de communication, par l'expression orale et l'éveil à la langue écrite. Ces contextes 
libres d'échanges leur permettent d'entrer en contact avec les autres et de découvrir leur 
environnement. Toutefois, lorsque les élèves arrivent au primaire, ils sont confrontés à une 
nouvelle situation beaucoup plus exigeante sur le plan de l'expression écrite. En effet, au 
premier cycle, les élèves font l'acquisition de l'écriture formelle, mode d'expression 
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complexe et exigeant, qu'ils doivent maîtriser pour pouvoir s'exprimer à travers ce médium. 
Ainsi, lorsqu'on demande aux élèves de rédiger un texte, les idées éoùses oralement doivent 
être transcrites sur papier et on ne les comprend bien que si elles sont formulées de façon 
adéquate. Or, ceci fait émerger un problème de taille. Le code écrit que ces élèves doivent 
maîtriser pour exprimer leurs idées devient une entrave importante à la communication qui 
occasionne des difficultés au niveau de la variété des idées ainsi qu'au niveau des stratégies 
d'écriture adoptées par les élèves, particulièrement par rapport à l'orthographe. 
1.1.2 Passage ardu de l'oral à l'écrit 
A vant même de commencer l'école, les enfants construisent des connaissances sur la langue 
et sur l'écrit (Bégin, Saint-Laurent et Giasson, 2005; Morin et Montésinos-Gelet, 2006). 
Lorsqu'ils entrent à l'école, les élèves abordent la langue avec les connaissances implicites à 
l'oral qu'ils ont acquises à travers les expériences vécues au cours des premières années de 
leur développement. Leur bagage de conceptions et de connaissances sur la langue leur 
-------s'ervi-ra-cle-référeflt-iel-âuquel-se-gre~feront_les-appœntissages-futurs-ÇMof-ill-eLMontésinos-=---- _ 
Gelet, 2006). Ainsi, lors de l'apprentissage de l'écriture, leurs connaissances implicites 
entrent en confrontation avec les connaissances explicites ou formelles faisant référence aux 
normes d'écriture apprises à l'école (Campana et Castincaud, 1999). Ce passage de l'oral à 
l'écrit ne se fait donc pas sans ambiguïté. En effet, l'élève tente d'adapter ses connaissances 
du langage oral à celles de l'écrit et se heurte alors à certaines difficultés (Campana et 
Castincaud, 1999). Il est donc important d'aider l'élève à établir des correspondances entre ce 
qu'il connaît et les nouvelles situations auxquelles il est confronté (Campana et Castincaud, 
1999). 
1.1.3 Définitions et contraintes de l'orthographe 
Les connaissances limitées que les élèves possèdent au niveau de l'orthographe les 
empêchent parfois d'exprimer à l'écrit leurs idées de façon spontanée. Ainsi, bien que les 
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scripteurs débutants soient placés devant une situation d'écriture, ils ne possèdent pas tous les 
outils pour traduire leur pensée à l'écrit. 
Selon Montésinos-Gelet et Morin (2006), le concept d'orthographe fait référence à une 
norme, c'est-à-dire à la façon d'écrire un mot. L'orthographe est définie par Angoujard 
(1994) et Catach (1980) comme la façon de représenter à l'écrit les mots en tenant compte 
des principes régissant le système d'écriture utilisé ainsi que les règles ou la norme établie 
par la société à une époque donnée. L'apprentissage de l'orthographe est complexe pour 
l'élève puisque, selon Angoujard (1994), il doit tenir compte de deux composantes: la 
composante linguistique (le système orthographique) et la composante sociale (la norme). 
La norme peut s'avérer contraignante pour le jeune scripteur (Montésinos-Gelet et Morin, 
2006). En effet, dans de nombreuses situations pédagogiques, l'écart à la norme est considéré 
comme une faute à sanctionner. Ce rapport négatif quant à l'erreur alimente la crainte du 
scripteur de se tromper et provoque chez celui-ci un sentiment d'anxiété et un comportement 
d'inhibition qui entravent son processus de créativité et d'expression (Angoujard, 1994; 
Montésinos-Gelet et Morin, 2006). En effet, un sentiment d'angoisse peut habiter l'enfant se 
retrouvant devant sa feuille blanche et devant produire un message qui a du sens tout en étant 
écrit de façon orthographique. La pression extérieure et la peur de commettre une faute 
peuvent alors empêcher l'enfant d'écrire et rendre le processus d'écriture fort désagréable 
pour lui. Ce sentiment risque donc d'entraîner une diminution de sa motivation à écrire 
(Angoujard, 1994). Or, l'erreur est considérée par plusieurs chercheurs comme une porte 
d'entrée sur l'acquisition des connaissances et la réalisation d'apprentissages signifiants et 
durables (Angoujard, 1994; Jaffré, 1990). 
1.104 Complexité de la langue française 
La difficulté reliée à la maîtrise de l'orthographe par les scripteurs débutants repose en grande 
partie sur la complexité de la langue. En effet, la langue française est caractérisée comme une 
langue opaque ou profonde puisque le nombre de graphèmes est beaucoup plus élevé que le 
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nombre de phonèmes, c'est-à-dire environ 130 graphèmes pour 36 phonèmes. Les phonèmes 
correspondent aux sons entendus à l'oral et les graphèmes correspondent aux signes écrits, 
dans leur plus petite unité (lettre ou groupe de lettres), utilisés pour représenter les mots. Les 
graphèmes peuvent être classés selon trois catégories: les phonogrammes, les 
morphogrammes et les logogrammes. Les phonogrammes représentent les phonèmes à l'écrit, 
par exemple le phonème «é» peut être représenté par les phonogrammes suivants: «é », 
« er », « ai », « ez », « et ». Les morphogrammes représentent les marques grammaticales ou 
lexicales. Par exemple, le graphème « s » utilisé à la fin d'un mot pour marquer le pluriel est 
un morphogramme grammatical. Certains graphèmes, par exemple « d » et « t », sont utilisés 
à la fin des mots pour introduire un mot de même famille comme dans les mots 
« petit/petite» et «grand/grande ». Il s'agit de morphogrammes lexicaux. Finalement, les 
logogrammes représentent la graphie globale d'un mot particulier, directement liée au sens. 
Ils servent principalement à distinguer les homophones en créant une image visuelle. On 
retrouve, par exemple, les logogrammes « mais» et « mes », servant à distinguer ces deux 
homophones à l'écrit. Certains auteurs ont établi une correspondance importante entre la 
faible transparence d'une langue (opacité) et la-maîtrise difficile de l'orthographe (Bégin et 
al., 2005; laffré, 2003). En effet, comme il existe en français plusieurs graphèmes pouvant 
traduire à l'écrit un même phonème, l'habileté en orthographe est difficile à développer chez 
les élèves, principalement pour les scripteurs débutants (Bégin et al., 2005; laffré, 2003). 
1.1.5 Développement complexe d'une compétence orthographique 
Selon Angoujard (1994), les élèves ne doivent pas apprendre l'orthographe, mais plutôt 
construire leur compétence linguistique « savoir orthographier ». Ainsi, il ne suffit pas pour 
les élèves de connaître les règles ou d'apprendre les graphies des mots par cœur pour 
maîtriser l'orthographe, ils doivent comprendre le système orthographique et apprendre à 
utiliser leurs savoirs en situation de production écrite, c'est-à-dire en contexte. Ceci 
représente une difficulté supplémentaire pour l'élève, puisque celui-ci, en plus d'intégrer des 
connaissances reliées au système orthographique, doit être en mesure de réinvestir ses 
connaissances à l'intérieur d'une véritable situation d'écriture. Le «savoir orthographier» 
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met donc en œuvre tant les savolfs que les savoir-faire. Les savoirs concernent les 
connaissances orthographiques, telles que les connaissances spécifiques sur le code qui 
permettent de mémoriser la forme graphique d'un mot particulier et les connaissances 
générales permettant la compréhension générale du système orthographique. Le savoir-faire 
concerne l'utilisation de stratégies permettant la réalisation de formes graphiques conformes 
à la norme lors d'activités de production écrite. Le scripteur novice doit donc à la fois 
développer son savoir, à travers la construction de connaissances orthographiques et 
générales, ainsi que son savoir-faire par le développement de stratégies orthographiques. Les 
pratiques d'orthographe ne devraient donc pas être considérées de façon isolée, mais 
devraient être intégrées à l'activité de production écrite (Angoujard, 1994). Ainsi, une 
pratique authentique de l'orthographe devient un outil communicationnel permettant aux 
élèves de s'exprimer (Angoujard, 1994; Guimard, 1993). 
1.2 Apprentissage de l'écriture 
L'apprentissage de l'écriture est un processus complexe, particulièrement pour le scripteur 
novice. En effet, pour construire ses connaissances sur l'écrit, l'élève doit percevoir la langue 
à travers un système complexe. Tout au long de son apprentissage, le scripteur débutant passe 
par de nombreuses préoccupations liées à la langue et développe diverses stratégies 
orthographiques qui seront présentées au cours de cette section. À travers les explications 
métagraphiques émises par les élèves, il est possible d'identifier les procédures variées 
utilisées par les scripteurs novices en situation d'écriture. Finalement, pour développer leur 
compétence à l'écrit, les élèves doivent vivre de nombreuses expériences d'écriture qui seront 
mises de l'avant dans cette section. 
1.2.1 Exigences de la construction de l'écrit pour le scripteur débutant 
Pour constru ire sa représentation de l'écrit, l'élève doit tenir compte de certaines spécificités 
complexes caractérisant l'écriture alphabétique. Celles-ci s'intègrent dans un plurisystème 
composé de trois sous-systèmes: le code phonographique, le code morphographique et le 
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code logographique. À partir du code phonographique, l'élève doit se familiariser avec les 
correspondances entre les sons entendus à l'oral et leurs représentations graphiques afin de 
saisir le principe alphabétique qui régit la langue française. En plus de se familiariser avec ce 
plincipe alphabétique, l'élève doit se faire une image mentale de la variété des graphies 
possibles qui distingue les homophones en attribuant un sens à une forme écrite, à l'aide du 
code logographique. Il doit également tenir compte des particularités grammaticales ou 
lexicales des mots à l'aide du code morphographique (David, 2003b; Parent et Morin, 2005). 
1.2.2 Préoccupations du jeune scripteur 
Montésinos-Gelet et Morin (2006) s'inspirent des travaux de Besse et l'ACLE (2000) et font 
ressortir les préoccupations des scripteurs débutants lorsqu'ils entrent en relation avec l'écrit 
et qu'ils tentent de comprendre le système alphabétique. Montésinos-Gelet (2007), à travers 
une recherche effectuée auprès d'élèves du préscolaire, met en lumière les différents types de 
préoccupations vécues par cette clientèle. En effet, pour comprendre le système alphabétique 
et orthographique de la langue française, l'enfant doit considérer plusieurs aspects de façon 
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plutôt simultanée (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Tout d'abord, les préoccupations 
visuographiques sont reliées à l'aspect visuel ou matériel de l'écrit (Montésinos-Gelet et 
Morin, 2006; Montésinos-Gelet, 2007). Elles correspondent plus particulièrement à la forme 
ou à l'orientation de l'écrit (Montésinos-Gelet, 2007). Les résultats apportés par la recherche 
de Montésinos-Gelet (2007) laissent paraître qu'avant même de débuter l'école, les élèves du 
préscolaire sont imprégnés par certaines normes graphiques de l'écrit et témoignent de 
préoccupations visuographiques. En second lieu, Montésinos-Gelet (2007) regroupe les 
préoccupations sémiographiques, par lesquelles l'enfant cherche à créer du sens à travers ses 
écrits et les préoccupations lexicales, aussi nommées logographiques, qui concernent la 
mémorisation visuelle de l'écriture de certains mots. 
Puis, les préoccupations liées au principe alphabétique (Montésinos-Gelet et Morin, 2006), 
aussi appelées préoccupations phonographiques (Montésinos-Gelet, 2007), mettent en jeu les 
relations entre les sons et les lettres qui sont à la base du français écrit. La compréhension du 
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principe alphabétique est complexe et repose sur la combinaison de divers aspects présentés 
par Montésinos-Gelet et Morill (2006) : la mise en relation de l'oral et de l'écrit, l'extraction 
phonologique, la combinatoire, l'exhaustivité, la conventionnalité des phonogrammes, la 
séquentialité et l'exclusivité graphémique. La mise en relation de l'oral et de l'écrit 
correspond à la prise de conscience par l'enfant du lien existant entre la durée de ce qu'il 
entend à l'oral et la longueur de l'écriture. Cette prise de conscience peut se traduire par le 
mouvement du doigt de l'enf<ll1t sur les traces écrites d'un mot tout en nommant le mot à voix 
haute. L'enfant peut égalemellt tenter d'ajuster la longueur de ses écrits en fonction de ce 
qu'il entend oralement par l'ajout ou l'enlèvement de signes écrits. L'extraction 
phonologique concerne la capacité de l'enfant à détacher les phonèmes à l'intérieur d'un mot. 
L'enfant entend un son à l'intérieur d'un mot, puis il le représente par écrit à l'aide d'une ou 
plusieurs lettres. Par exemple, pour le mot « cadeau », l'enfant pourrait écrire « ao» pour 
représenter le son « a» et le son « 0» qu'il a entendu dans le mot. À travers les 
manipulations qu'il effectue avec les phonèmes, il développe sa conscience phonologique. 
Par la combinatoire, l'enfant forme des syllabes en associant des phonèmes. Par exemple, 
pour écrire le mot « maman », il pourrait associer le son « m» et le son « a » et former la 
syllabe « ma ». L'exhaustivité correspond à la prise en compte de tous les phonèmes du mot. 
Ceux-ci sont tous représentés à l'écrit. Dans ce cas, pour écrire le mot « papa », l'enfant 
utiliserait au moins une lettre pour représenter chacun des sons entendus, par exemple « aa ». 
La conventionnalité des phonogrammes renvoie au principe de correspondance entre les 
phonèmes et les phonogrammes en utilisant des signes conventionnels. L'enfant qui écrit 
« bato» pour représenter le mot « bateau» utilise une écriture conventionnelle. La 
séquentialité concerne le respect de l'ordre des phonèmes dans les écrits. Pour le mot 
«éléphant », l'enfant qui écrit «élfan » respecte la séquentialité contrairement à celui qui 
écrit «éfanl ». Finalement, l'exclusivité graphémique est atteinte lorsque toutes les lettres 
introduites dans les écrits de l'enfant ont une véritable fonction. Pour écrire le mot macaroni 
en respectant le principe d'exclusivité graphémique, l'enfant peut utiliser la forme suivante: 
« mkroni ». Toutes les lettres représentées sont associées à un son entendu à l'intérieur du 
mot. Une écriture non exclusive pourrait ressembler à « mklmnrtsloni ». C'est à travers la 
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combinaison de tous ces aspects que l'enfant construit sa compréhension du pnnclpe 
alphabétique. 
Ensuite, les préoccupations liées à la norme orthographique concernent la prise de conscience 
par l'élève de certaines normes et règles lexicales et grammaticales. Elles incluent, entre 
autres, les particularités des phonogrammes, les morphogrammes lexicaux et grammaticaux 
ainsi que les logogrammes. Les élèves prennent alors conscience de la variété de 
phonogrammes pouvant représenter à ['écrit un même phonème (son), de la présence des 
lettres muettes, des terminaisons liées aux règles grammaticales ou de conjugaison ainsi que 
des homophones (Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Montésinos-Gelet, 2007). La prise de 
conscience des élèves face à ces multiples aspects et la considération de ces aspects dans leur 
production écrite témoignent d'une préoccupation par rapport à la norme orthographique. 
Toutefois, cela ne signifie pas nécessairement que leurs écrits respectent la norme 
orthographique (Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Montésinos-Gelet, 2007). Un élève peut 
ajouter un morphogramme lexical à la fin d'un mot dont l'orthographe comprend une lettre 
muette;- sans que celle-ci corresponde à la norme orthographique. Il- témoigne ainsi d'une 
préoccupation liée à la norme orthographique même si sa production n'est pas considérée 
comme orthographique. Ces préoccupations devraient être davantage prises en considération 
dans l'évaluation de l'écrit chez les scripteurs du primaire, plutôt que de s'intéresser 
uniquement au respect de la norme et aux écarts des élèves (Montésinos-Gelet et Morin, 
2006; Montésinos-Gelet, 2007). 
Finalement, les préoccupations liées aux stratégies d'appropriation correspondent à la prise 
de conscience par l'élève des démarches ou stratégies à utiliser pour parvenir à résoudre un 
problème linguistique (Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Montésinos-Gelet, 2007). 
Cette prise de conscience, nécessitant une réflexion des élèves face à leurs apprentissages 
ainsi qu'aux moyens mis en œuvre pour atteindre un but ou résoudre un problème, touche à la 
métacognition. La métacognition est définie par Legendre (2005) comme une connaissance 
de l'élève de ses processus cognitifs. Dans leur classification des stratégies d'apprentissage, 
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O'Malley et Chamot (1990) considèrent les stratégies métacognitives comme une catégorie 
de stratégies caractérisées par un contrôle exercé sur la cognition, un examen des processus et 
procédures en jeu à travers l'apprentissage. Pour ces auteurs, les stratégies socio-affectives 
sont également répertoriées en tant que stratégies d'apprentissage qui relèvent de l'interaction 
entre les individus ou d'un contrôle lié à l'affectivité. Ces stratégies doivent donc être 
considérées dans l'apprentissage de la langue écrite chez les élèves. Finalement, O'Malley et 
Chamot (1990) abordent également la présence de stratégies cognitives qui sont directement 
reliées à l'information cognitive qui entre enjeu en cours d'apprentissage. 
Bien que tous les types de stratégies exposés précédemment doivent être pris en compte dans 
l'apprentissage de la langue, certaines stratégies, plus spécifiques à l'écrit, seront davantage 
explicitées dans les lignes qui suivent. Selon l'étude de Montésinos-Gelet (2007), les 
stratégies généralement utilisées par les jeunes enfants pour aborder l'écrit sont les stratégies 
phonographiques, lexicales et analogiques. Ces stratégies seront présentées de façon plus 
détaillée dans la section suivante. 
1.2.3 Mise en œuvre de diverses stratégies orthographiques par le scripteur novice 
Les jeunes enfants utilisent trois principales stratégies orthographiques pour s'approprier la 
langue écrite: phonologique ou phonographique, lexicale et analogique. La voie indirecte, 
correspondant aux stratégies phonologiques, repose sur une association entre les graphèmes 
et les phonèmes. La voie directe, correspondant aux stratégies lexicales, permet de produire 
ou reconnaître un mot à partir de l'image mentale de celui-ci enregistrée dans la mémoire. 
Finalement, par la voie analogique, l'élève se sert d'un mot connu pour écrire un nouveau 
mot à partir de leurs caractéristiques communes (Charron, 2006; Guimard, 1993; Montésinos­
Gelet et Morin, 2006; Parent et Morin, 2005). Selon Marsh, Friedman, Welch et Desberg 
(1980), les stratégies analogiques sont utilisées seulement vers l'âge de 10 ans. Toutefois, 
Montésinos-Gelet et Morin (2006), Montésinos-Gelet (2007) et David (2003b) ont remarqué 
que dès la maternelle, les élèves sont en mesure d'utiliser des stratégies analogiques. Charron 
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(2006) soutient également ce point de vue. Les élèves sont capables d'utiliser des stratégies 
analogiques lorsqu'ils sont placés dans un contexte où ce type de stratégies est favorisé. 
1.2.4 Explications métagraphiques illustrant le raisonnement et les difficultés derrière les 
écrits de jeunes élèves 
À partir d'explications métagraphiques recueillies chez des élèves de maternelle, âgés de 5-6 
ans, David (2003b) tente de comprendre le fonctionnement cognitif des enfants de cet âge 
lorsqu'ils sont en situation de production écrite. Les explications métagraphiques sont des 
commentaires éoùs par les enfants pendant ou après leur production écrite sur les démarches 
et stratégies qu'ils ont utilisées. Celles-ci permettent de oùeux comprendre leur raisonnement 
et le cheoùnement qu'ils suivent pour produire des écrits, ainsi que les contraintes ou 
difficultés auxquelles ils sont confrontés. Les explications données par les enfants montrent 
que même avant l'enseignement formel de la langue écrite, les tentatives d'écriture de ceux-ci 
ne sont pas le fruit du hasard, mais résultent d'une réflexion intellectuelle et d'une démarche 
réfléchie (David, 2003b, 2004). 
Les analyses réalisées par David (2003b) sur les procédures utilisées par les enfants de 
maternelle, font ressortir les procédures différentes qu'ils utilisent de façon simultanée. En 
effet, les enfants semblent combiner plusieurs procédures lors de situations d'écriture. Ils 
peuvent ainsi facilement passer d'une procédure logographique, rappel d'un mot connu en 
mémoire, à une procédure phonographique, association des sons et des lettres, dans une 
même production. Certains enfants utilisent même une procédure analogique en transférant la 
forme graphique d'un mot découvert ultérieurement à un nouveau mot. Il serait donc 
préférable en enseignement de tenir compte d'une variété de procédures plutôt que d'imposer 
une démarche unique pour l'apprentissage de l'écriture (David, 2003b). 
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1.2.5 Expériences d'écriture fréquentes et positives 
Il faut réaliser que l'écriture est un processus complexe et que sa maîtrise passe par la 
pratique. En effet, l'habileté à écrire se développe graduellement à travers les expériences, les 
essais et les erreurs (Routman, 1993). Pour permettre aux élèves de maîtriser cette habileté, il 
faut leur fournir de nombreuses occasions de s'y exercer (Nicholson, 1996). Plus les 
scripteurs débutants auront la chance de s'exprimer par écrit, plus ils seront à l'aise avec ce 
mode de communication et se familiariseront avec le code écrit. En effet, selon Brasacchio, 
Kuhn et Martin (2001), plus les enfants vivent des expériences positives d'écriture, plus ils se 
considèrent compétents et plus ils comprennent la signification et le fonctionnement de 
l'écrit. De plus, les expériences d'écriture permettent aux élèves de mieux comprendre le 
principe alphabétique ainsi que les règles reliées au système orthographique (Read, 1971; 
Chomsky, 1976). Il est donc important d'encourager l'élève à écrire le plus souvent possible 
et ainsi lui permettre de réutiliser les stratégies qu'il a développées (Brasacchio et al., 2001). 
Il est essentiel de montrer à l'élève la langue dans toute sa complexité et de l'amener à 
considérer l'orthographe comme un plurisystème duquel il doit découvrir les régularités, les 
propriétés et les particularités (Angoujard, 1994; Pouliot, 2003; Campana et Castincaud, 
1999). Les élèves doivent s'investir dans une démarche de recherche et de résolution de 
problèmes liée à la langue (Angoujard, 1994; Campana et Castincaud, 1999; Morin et 
Montésinos-Gelet, 2006; Pouliot, 2003). Pour permettre à l'élève de construire son savoir, il 
faut éviter de lui présenter une démarche unique ou un parcours tracé à l'avance. Il est 
préférable d'encourager la réflexion, le questionnement et la découverte active (Campana et 
Castincaud, 1999). 
Selon le Programme de formation de l'école québécoise du ministère de l'Éducation du 
Québec (2001), l'écriture permet aux élèves de s'exprimer, de communiquer, de créer et 
d'apprendre. Pour écrire, l'élève prend appui sur ses connaissances et ses expériences 
personnelles. Le processus d'écriture est complexe et exige de l'élève la maîtrise de plusieurs 
aspects de façon simultanée. L'élève doit intégrer le processus selon son style personnel en 
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adaptant les stratégies à ses besoins. Comme les styles d'apprentissage diffèrent d'un 
individu à l'autre, la souplesse du processus d'apprentissage de l'élève et de la méthode 
d'enseignement est essentielle. En effet, les stratégies ne conviennent pas de façon 
équivalente à tous les élèves, il faut donc leur permettre d'utiliser une démarche adaptée à 
chacun. Ainsi, il est essentiel de favoriser, dès le premier cycle du primaire, la mise en place 
de stratégies d'enseignement qui permettront aux élèves de développer des stratégies 
efficaces en leur permettant d'apprendre de leurs erreurs. Que faut-il privilégier? Qu'est-ce 
qui fonctionne moins bien? 
Afin de découvrir les méthodes et les stratégies d'enseignement qui favoriseront un 
apprentissage significatif et durable de la langue écrite chez les jeunes élèves, il est essentiel 
de mieux comprendre l'évolution de la didactique du français écrit à travers les différents 
programmes de français mis en place au Québec. 
1.3 Évolution des programmes 
Les programmes d'éducation, présentés par le ministère du Québec, ont beaucoup évolué à 
travers les années tout comme les conceptions de la langue et la place accordée à 
l'enseignement du français. 
1.3.1 Programmes-catalogues 
Les années 1905 à 1969 marquent le début du système scolaire québécois. À cette époque, le 
Comité catholique du Conseil de l'instruction publique a créé les programmes-catalogues 
(Martineau et Gauthier, 2002) qui ont donné lieu aux méthodes d'enseignement 
traditionnelles, encore utilisées aujourd'hui dans certaines classes (Roy, 2002). Ces 
programmes, très rigides, présentaient de façon détaillée le contenu à enseigner pour chacune 
des matières (Martineau et Gauthier, 2002). Selon l'idéologie véhiculée par ces programmes, 
le maître occupe une place très importante dans l'enseignement (Martineau et Gauthier, 
2002). Il est perçu comme le détenteur du savoir et le transmetteur de connaissances (Roy, 
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2002). Au niveau de l'éducation intellectuelle, la mémorisation, l'observation et l'imitation 
sont privilégiées et l'imagination est réprimée. L'éducation morale est également très 
importante. Elle consiste à véhiculer des règles de savoir-vivre et à instaurer l'ordre et la 
discipline (Martineau et Gauthier, 2002). Les connaIssances grammaticales et 
orthographiques occupent une place majeure dans le programme de français et sont détaillées 
minutieusement (Roy, 2002). Les dictées et les exercices grammaticaux sont les principales 
activités d'enseignement du français. La découverte du langage par l'élève fait partie du 
deuxième message véhiculé par le programme de cette époque, mais ce n'est que le premier, 
celui de l'importance des exercices grammaticaux, qui a retenu l'attention et qui a perduré 
dans la pratique enseignante à travers de nombreuses années (Roy, 2002). 
1.3.2 Programme-cadre 
Le programme suivant, intitulé programme-cadre (1969- 1979), a été élaboré par le ministère 
de l'Éducation du Québec afin de rompre avec l'idéologie du programme précédent 
(Martineau et Gauthier, 2002). Pour répondre aux critiques apportées à propos de la trop 
grande importance accordée aux exercices grammaticaux, le programme-cadre a mis l'accent 
sur l'expression spontanée. Celui-ci accorde une place privilégiée aux besoins de l'élève et à 
l'expression de sa pensée et de ses sentiments (ministère de l'Éducation, 1969). Le maître est 
désormais considéré comme un accompagnateur. La langue maternelle prend beaucoup 
d'importance en tant qu'outil de communication et favorisant le développement personnel. 
Selon l'idéologie véhiculée, la langue orale précède la langue écrite et le développement de la 
langue doit se faire en contexte réel et naturel (ministère de l'Éducation, 1969). Les 
connaissances orthographiques sont secondaires et doivent servir à la communication et à 
l'expression (ministère de l'Éducation, 1969). Contrairement au programme précédent, celui­
ci propose un contenu très épuré avec peu de balises. Ce programme présente une limite 
importante: aucune notion grammaticale à enseigner n'est définie (Roy, 2002). Les élèves 
développent donc beaucoup d'aptitudes reliées à l'expression et à l'imagination, mais peu au 
niveau de l'orthographe. 
- - - -
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1.3.3 Programme habiletés 
La lacune concernant les connaissances grammaticales donne lieu à l'élaboration d'un 
nouveau programme: le programme habiletés (1979-1998). À la suite des critiques apportées 
sur la piètre qualité de J'éducation, le ministère souhaite rehausse'r son niveau pour tendre 
davantage vers l'excellence (Martineau et Gauthier, 2002). Comme il était difficile pour les 
enseignants de définir les objectifs d'enseignement dans l'ancien programme, celui-ci 
propose des informations plus détaillées (ministère de J'Éducation, 1981). Les objectifs sont 
énoncés clairement en fonction des habiletés à développer (Martineau et Gauthier, 2002). La 
langue est toujours considérée comme un outil de communication, mais l'importance de 
développer des connaissances linguistiques et des habiletés langagières est ajoutée (ministère 
de l'Éducation, 1981; Roy, 2002). Les connaissances linguistiques englobent les codes 
graphiques, orthographiques et syntaxiques ainsi que les connaissances liées au texte 
(ministère de l'Éducation, 1981). L'importance accordée à la langue orale et écrite est 
désormais équilibrée (ministère de l'Éducation, 1981). Le développement de l'habileté à 
écrire s'effectue en deux temps. En premier lieu, l'élève reproduit des mots et des phrases. En 
deuxième lieu, l'élève écrit des textes en considérant diverses intentions de communication. 
Les deux temps se font à travers des activités significatives de communication (ministère de 
J'Éducation, 1981). L'aspect de l'objectivation est ajouté aux habiletés d'écriture. Les élèves 
sont amenés à relire leur texte, à faire un retour et à réfléchir au sens de celui-ci (ministère de 
l'Éducation, 1981; Roy, 2002). Le rôle de l'enseignant est d'aider l'élève à acquérir les 
connaissances nécessaires pour développer ses habiletés langagières (ministère de 
l'Éducation, 1981). 
1.3.4 Programmes d'études 
Avant l'arrivée du programme actuel en éducation, le ministère a rIÙS en place, en 1993, un 
programme intermédiaire portant spécifiquement sur le français, intitulé Programmes 
d'études. L'objectif principal de ce programme consistait à combler les manques perçus dans 
l'enseignement du français et à favoriser un meilleur apprentissage de la langue (ministère de 
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l'Éducation et de la Science, 1993). En effet, des lacunes au niveau du français sont 
observées chez les Québécois, principalement en orthographe et en grammaire (Roy, 2002). 
Ce programme met donc l'accent sur l'importance de la maîtrise de la langue écrite. La 
lecture et l'écriture deviennent les composantes majeures dans l'apprentissage du français 
(ministère de l'Éducation et de la Science, 1993). Les visées du programme sont d'amener 
l'élève à se servir efficacement de la langue écrite et à développer un bagage culturel, 
principalement à travers le contact avec de nombreuses œuvres littéraires. La langue est 
toujours perçue comme un outil de communication et de développement de la pensée tout en 
accordant une grande importance au respect des règles orthographiques, lexicales et 
syntaxiques. Le contenu relié à la syntaxe et à l'orthographe est présenté de façon plus 
précise. Le principe de compétence est mis de l'avant pour la première fois. Il est important 
pour l'élève de développer une compétence langagière qui intègre la connaissance, les 
attitudes et les habiletés. L'apprentissage de l'écriture s'effectue encore en deux temps. En 
premier lieu, l'élève reproduit des phrases ou de courts textes, puis en second lieu, il écrit de 
courtes phrases (ministère de l'Éducation et de la Science, 1993). Les principales limites de 
ce programme sont les termes grammaticaux trop nombreux et les connaissances peu reliées 
entre elles qui rendent leur intégration complexe (Roy, 2002). 
1.3.5 Synthèses des programmes mis en place avant 2001 
Les nombreux programmes, mis en place au Québec, ont tenté de combler les difficultés 
perçues au niveau du français, en passant par deux extrêmes: l'importance accordée aux 
connaissances grammaticales et orthographiques au détriment de la communication et de 
l'expression et l'importance accordée à la communication et à l'expression au détriment de la 
maîtrise de l'orthographe et de la grammaire. Il est donc essentiel de trou ver une solution qui 
intègrerait efficacement les deux orientations: une bonne communication jumelée à une 
bonne maîtrise de l' orthographe (Roy, 2002). 
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1.3.6 Programme de formation de l'école québécoise 
Le Programme de formation de l'école québécoise, élaboré par le ministère de l'Éducation du 
Québec (2001), s'insère dans un courant socioconstructiviste et cognitiviste et vise le 
développement de compétences chez les élèves, compétences qu'ils peuvent réutiliser dans 
divers contextes. L'apprentissage se fait de façon active par l'élève, à travers la découverte et 
la pédagogie par projet. Une place importante est accordée aux conceptions initiales des 
élèves et au transfert des connaissances (Martineau et Gauthier, 2002). Les quatre 
compétences à développer chez les élèves en français, lire des textes variés, écrire des textes 
variés, communiquer oralement et apprécier des œuvres littéraires sont inter reliées (MEQ, 
2001). L'écriture est considérée conune un outil d'expression, de communication et 
d'apprentissage. La compétence écrire des textes variés se développe à travers des situations 
variées et significatives d'écriture. L'élève part de ses connaissances et de ses expériences 
initiales, se sert de l'écriture selon diverses intentions, utilise des connaissances et des 
stratégies adaptées à la situation et évalue sa démarche. Dans le programme du MEQ (2001), 
les savoirs essentiels exposent les connais~ances e.t les stratégies que les élèves ~oivent 
s'approprier pour développer leurs compétences. Dans les connaissances liées à la phrase se 
retrouvent, entre autres, la ponctuation, la syntaxe, les accords, le vocabulaire et 
l'orthographe. 
1.3.7 Bilan évaluant les retombées de l'application du Programme de formation de l'école 
québécoise 
Dans son bilan évaluant les retombés de l'application du Programme de formation de l'école 
québécoise, le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (2006a), a mis en évidence les 
résultats obtenus en 2005 par les élèves en fin de troisième cycle du primaire à l'épreuve 
obligatoire d'écriture en français. Les résultats ont été comparés à ceux obtenus en 2000 et 
témoignent d'une baisse des résultats particulièrement au niveau de la syntaxe et ponctuation 
ainsi qu'au niveau de l'orthographe d'usage et grammaticale. De 1991 à 1995, les mêmes 
aspects étaient souvent les moins bien réussis aux épreuves d'écriture en français. La syntaxe 
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et l'orthographe sont également les points faibles des élèves de Se secondaire aux épreu ves 
d'écriture en français. 
Ainsi, selon le MELS (2006b), les difficultés en français demeurent chez les élèves depuis 
plusieurs années, princi paIement en ce qui concerne l'orthographe, la syntaxe et la 
ponctuation. Il est donc essentiel d'améliorer l'apprentissage du français écrit chez les élèves 
du primaire et de trouver des façons efficaces d'intervenir pour permettre aux élèves de 
progresser dans leur maîtrise de l'orthographe (MELS, 2006c). Une des recommandations 
apportées par la table de pilotage du renouveau pédagogique est la création d'un comité 
d'experts qui émettrait des recommandations visant l'amélioration de l'apprentissage de 
l'écriture, particulièrement en orthographe, syntaxe et ponctuation (MELS, 2006b). 
Le comité d'experts, créé par le MELS, a émis en 2008 un rapport sur l'apprentissage de 
l'écriture présentant des recommandations qui vise à améliorer le développement des 
compétences en français écrit chez les élèves du primaire et du secondaire. Dans son rapport, 
le comité discute de conditions pour améliorer la maîtrise de l'écrit chez les jeunes. Il y 
affirme, entre autres, l'importance de favoriser chez l'élève la construction de connaissances 
transférables à l'intérieur de situations réelles et concrètes ainsi que le développement de 
stratégies permettant à l'élève de réviser et d'évaluer ses écrits. De plus, selon le comité, pour 
développer ses compétences en écriture, l'élève doit vivre de nombreuses expériences 
d'écriture et être amené à réfléchir sur ses écrits. Sur le plan didactique, une recommandation 
apportée par le comité expose le besoin de consjdérer des approches novatrices qui se 
pencheraient sur l'intérêt des jeunes face à une écriture spontanée dans le but de développer 
leur compétence en écriture. 
1.4 Limites des approches traditionnelles 
Les approches traditionnelles, encore utilisées dans certaines classes aujourd'hui, présentent 
certaines limites quant à l'apprentissage de l'écriture, particulièrement en ce qui concerne 
l'orthographe. Les approches traditionnelles qui seront exposées dans cette section 
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privilégient des exercices orthographiques répétitifs et décontextualisés, une conception 
négative de l'erreur, ainsi qu'un regroupement principalement individuel des élèves. 
1.4.1 Apprentissage de l'écriture 
Les méthodes d'enseignement traditionnelles sont inspirées du courant behavioriste. Ce 
courant se caractérise par un contenu d'apprentissage découpé en petites unités indépendantes 
et une grande importance accordée à la bonne réponse. Ainsi, les méthodes d'enseignement 
traditionnelles de l'écriture reposent sur l'image sociale de survalorisation de l'orthographe et 
mettent l'accent sur l'exactitude orthographique et sur l'importance de respecter la norme 
(Angoujard, 1994; Brasacchio et al., 2001). L'apprentissage de l'orthographe se fait à partir 
d'exercices et d'entraînement répétitifs ainsi que de copie de mots, isolés des activités de 
lecture et d'écriture (Angoujard, 1994; Brasacchio et al., 2001; Nicholson, 1996). Ces 
méthodes créent donc une rupture avec le développement global du langage en créant des 
séquences d'apprentissage décontextualisées (Nicholson, 1996). La mémorisation occupe une 
place majeure dans les. méthodes d'enseignement traditionnel où .Ies élèv€s doivent 
régulièrement apprendre des listes de mots, des règles ou des exceptions par cœur 
(Angoujard, 1994; Brasacchio et al., 2001). 
Les méthodes traditionnelles ne favorisent pas la construction active de connaissances et de 
stratégies d'écriture par les élèves. En effet, elles ne permettent pas aux élèves de découvrir 
par eux-mêmes les principes du système d'écriture, mais les encouragent à les mémoriser et à 
les reproduire, ce qui ne favorise pas leur réelle intégration (Brasacchio et al., 2001). Ces 
méthodes ne donnent pas l'occasion aux élèves d'utiliser leurs connaissances dans des 
situations réelles de production de textes et engendrent des problèmes de transfert 
(Angoujard, 1994). Effectivement, pour favoriser le transfert des connaissances et permettre 
aux élèves de les réutiliser dans des contextes différents, ceux-ci doivent s'engager 
réellement dans leurs apprentissages (Morin el Montésinos-Gelet, 2006). 
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1.4.2 Conception de l'erreur 
Le courant behavioriste propose une conception négative de l'erreur. Il considère celle-ci 
comme un manque ou une faiblesse à corriger (Charron, 2006). En effet, dans les méthodes 
d'enseignement traditionnelles, l'accent est mis sur la réponse plutôt que sur le processus 
(Brasacchio et al., 2001). Ainsi, ces méthodes sont centrées sur l'objet à enseigner plutôt que 
sur le sujet qui apprend (Jaffré, 1990). Les méthodes suivant cette tendance mettent l'accent 
sur le produit (le texte) et l'évaluent en fonction des écarts vis-à-vis une norme rigide sans se 
soucier du cheminement de l'élève. L'erreur est donc considérée négativement et les 
manques sont mis de l'avant laissant les réussites dans l'ombre (J affré, 1990). 
Les méthodes inspirées de ce courant risquent donc d'alimenter la crainte des élèves par 
rapport à l'erreur, entraînant un blocage dans leur processus d'écriture, limitant l'utilisation 
de stratégies efficaces ainsi que leur spontanéité. En effet, des études ont fait ressortir que 
l'utilisation de méthodes traditionnelles d'écriture et d'apprentissage de l'orthographe 
mettant l'accent sur l'orthographe normée, inhibe le scripteur, provoque chez celui-ci un 
sentiment d'angoisse, restreint son expression, entraînant un nombre plus réduit de mots et la 
production de textes moins élaborés tout en diminuant la motivation de J' éJève à écrire 
(Brasacchio et al., 2001; Clarke, 1988; Nicholson, 1996). 
Autrefois, les méthodes d'enseignement de l'écriture visaient effectivement à amener l'élève 
à se conformer à une norme orthographique. Toutefois, les récentes recherches et les 
nouvelles approches encouragent la découverte de l'orthographe par l'élève (Angoujard, 
1994; Pouliot, 2003). Il ressort aJors l'importance de modifier les conceptions véhiculées face 
à l'erreur. L'erreur n'est plus considérée comme une faute à sanctionner, mais comme une 
étape incontournable dans la construction des apprentissages. Elle représente les 
connaissances de l'élève en construction, donne des indices sa compréhension, dans le cas 
présent, par rapport à l'écriture et à l'orthographe, et lui permet de progresser (Angoujard, 
1994; David, 2004; Jaffré, 1990; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Morin et Montésinos­
Gelet, 2006; Pouliot, 2003). 
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lA.3 Travail individuel 
Les stratégies d'enseignement inspirées du behaviorisme ne favorisent pas les échanges et le 
travail avec les autres. Elles préconisent généralement le travail individuel (Johnson et 
Roopnarine, 2000). Ainsi, les élèves ne sont pas incités à discuter et à partager leurs idées. 
Dans les méthodes traditionnelles d'enseignement de l'orthographe, l'accent est mis sur la 
bonne réponse et généralement, une démarche unique est valorisée (Brasachio et al., 2001). 
La mise en conunun de parcours et de stratégies diversifiées n'est donc pas encouragée. 
L'écriture individuelle pose celtains problèmes, principalement lors des premiers 
apprentissages. Lorsque les élèves se retrouvent au début de leurs apprentissages en écriture, 
ils se sentent souvent démunis. Ils manquent d'outils pour se débrouiller seuls face à 
l'écriture de mots nouveaux et ils ont parfois de la difficulté à utiliser les ressources qui les 
entourent. Les scripteurs novices vivent souvent de l'insécurité par rapport à l'orthographe 
(Wiseman, 2003). De plus, il est parfois difficile de trouver des idées et de se faire confiance 
lorsqu'on écrit seul. 
À l'inverse, l'apport des paIrS peut être bénéfique et permettre aux élèves de partager 
l'ampleur de la démarche entre eux et ainsi les idées qui en émergent. En effet, les élèves 
peuvent se relancer les uns les autres à travers leurs échanges et élaborer ainsi leurs idées 
(Wiseman, 2003). De plus, l'approbation des autres est valorisante pour les élèves et 
contribue à développer leur confiance en eux (Wiseman, 2003). L'aide des pairs en écriture 
est précieuse au début des apprentissages puisque l'élève a besoin d'être guidé, soutenu et 
encouragé, afin de développer les outils et stratégies nécessaires pour devenir 
progressivement un scripteur autonome. L'écriture en coopération permet aux élèves de 
partager leurs démarches et leurs stratégies d'écriture (Morin et Montésinos-Gelet, 2004). À 
travers les discussions, les explications et l'argumentation, les élèves sont confrontés à des 
points de vue, des idées et des façons de faire différentes, ce qui peut provoquer chez eux des 
conflits sociocognitifs. Ces conflits déstabilisent leurs conceptions initiales et leur permettent 
d'adapter leurs connaissances à un nouveau contexte. Dans le cas de l'orthographe, cela 
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favorise une compréhension et une intégration plus complète et mieux adaptées des principes 
alphabétiques et orthographiques (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Morin et 
Montésinos-Gelet, 2004). 
Morin et Montésinos-Gelet (2003) ont observé, à travers une étude portant sur les 
commentaires métagraphiques émis par des élèves du préscolaire lors de situation d'écriture 
en collaboration, la présence d'au moins un conflit sociocognitif dans chaque trio 
d'élèves. Ces conflits soci<JCognitifs entraînent chez les élèves du préscolaire des 
confrontations concernant leurs différentes représentations de l'écrit. Selon cette étude, les 
élèves du préscolaire semblent en mesure d'échanger sur leurs connaissances 
orthographiques et s'entendre sur un choix COIlU11un. De plus, Morin et Montésinos-Gelet 
(2003) témoignent de la capacité des élèves du préscolaire à prendre conscience à la fois des 
caractéristiques reliées à la langue écrite ainsi qu'à leur processus interne. La verbalisation 
concernant les phonogrammes semble d'une grande importance en ce début d'apprentissage 
de la langue écrite (Morin et Montésinos-Gelet, 2003). 
Selon Chambers, Patten, Scaeff et Wilson Mau (1997), malgré leur caractère plus 
égocentrique, les élèves d'âge préscolaire sont capables d'envisager et de comprendre 
différents points de vue. Ils seraient donc en mesure de coopérer dans des groupes restreints 
de deux ou trois enfants. Selon ces chercheurs, la pratique de la coopération chez les jeunes 
enfants favorise le développement des habiletés sociales et des habiletés cognitives. 
Effectivement, les élèves peuvent acquérir de nouvelles habiletés à travers les interactions 
avec des élèves de niveaux plus avancés (Chambers et al., 1997). 
1.5 Évolution de la didactigue de l'écriture 
L'historique des programmes qui a été effectué dans les sections précédentes illustre de 
quelle façon les contenus d'enseignement et apprentissage ont évolué au cours des années. Il 
en est de même pour la didactique de l'écriture ici et ailleurs. Ainsi, avant les années 1970, 
les recherches se concentraient principalement sur l'objet à enseigner ou sur le produit, c'est ­
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à-dire, le texte. Après les années 1970, de nombreu ses recherches se sont davantage 
intéressées au processus d'écriture du scripteur (Jaffré, 1990; Plane, 2002). Les années 70 et 
80 ont marqué une période importante pour l'innovation des recherches en écriture 
(MacArthur, Graham et Fitzgerald, 2006). L'apport de la psychologie cognitive dans les 
recherches sur l'écriture a permis une meilleure compréhension du processus d'écriture. De 
plus, l'utilisation des théories socioculturelles a aidé à mieux comprendre l'influence du 
milieu social ainsi que des interactions sur le développement de l'écriture. À notre 
connaissance, peu de recherches en didactique de l'écriture ont porté sur la notion 
d'apprentissage (Garcia-Deband et Fayol, 2002). En effet, la majorité des modèles d'écriture 
se base sur le comportement et les habiletés des scripteurs experts, mais peu permettent de 
comprendre le processus développemental qui permet d'atteindre ce niveau. Il est donc 
bénéfique de poursuivre les recherches en didactique du français en se concentrant sur les 
premiers apprentissages de l'écriture. 
1.5.1 Nouvelle conception de l'apprentissage de l'écriture 
Depuis quelques années, certains auteurs, tels que Angoujard (1994), Campana et Castincaud, 
1999; Charron, 2006; Morin et Montésinos-Gelet (2006); Pouliot (2003), remettent en 
question les approches traditionnelles utilisées en écriture et tentent de modifier la conception 
véhiculée par rapport à l'apprentissage de l'écriture et au développement de l'orthographe. 
En effet, selon plusieurs auteurs tels que David (2003b), Ducancel (I999), Morin et 
Montésinos-Gelet (2006) et Pouliot (2003), l'écriture est considérée comme une situation de 
résolution de problèmes. Le jeune enfant utilise ses connaissances sur la langue pour résoudre 
un problème linguistique. L'apprentissage de l'écriture se fait à travers une démarche active 
de construction et de réorganisation par l'élève de ses connaissances sur la langue (Besse, 
1995; David, 2003b; Teberosky, 2002). Pour permettre à l'élève de découvrir et de se 
familiariser avec le code écrit, il est essentiel de ('inciter à confronter les formes 
conventionnelles d'écriture avec ses propres représentations (David, 2003b). Il est alors 
essentiel de tenir compte des représentations préalables des élèves par rapport à l'écriture et 
de partir d'elles pour en élaborer de nouvelles (Morin et Montésinos-Gelet, 2006; Pouliot, 
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2003). En effet, les scripteurs débutants ne font pas qu'assimiler ou reproduire les formes 
conventionnelles d'écriture, ils les questionnent, les analysent et les restructurent (David, 
2003b). Ils découvrent et construisent leur représentation de J'écrit à travers les essais et les 
erreurs, la comparaison et la mise en relation avec ce qui les entoure (David, 2003a). Ils 
émettent des hypothèses, les vérifient, les modifient et ajustent leurs stratégies d'écriture 
(David, 2003b). Ils découvrent ainsi par eux-mêmes, par tâtonnements et à travers leurs 
expériences d'écriture, le principe alphabétique (David, 2003b; Teberosky, 2002). 
1.6 Question générale de recherche 
Au fil des années, les différents programmes scolaires au Québec ont tenté de combler les 
difficultés perçues chez les élèves en français, en basculant d'une extrémité à une autre, à la 
recherche d'un équilibre entre les connaissances linguistiques et la libre expression. Le bilan 
réalisé par le MELS en 2006 met en évidence la persistance de ces problèmes, 
particulièrement en orthographes, syntaxe et ponctuation. Il est donc primordial de se 
questionner sur l'apprentissage du français écrit, et ce, dès le début de la scolarité. 
La problématique exposée au niveau des difficultés rencontrées par les scripteurs débutants 
ainsi que les lacunes observées dans les approches traditionnelles utilisées en écriture, 
particulièrement en ce qui concerne J'orthographe, suscite la réflexion et alimente la question 
de recherche. 
•
 Comment peut-on favoriser le développement de stratégies orthographiques et le 
changement de conceptions face à l'écriture chez les scripteurs du premier cycle du 
primaire? 
La venue d'auteurs et de recherches préconisant la découverte active de la langue par l'élève, 
suscitant la réflexion linguistique et la résolution de problèmes, impose une remise en 
question des approches traditionnelles, mises en place dans les années 1905 à 1969 par les 
programmes-catalogues, programmes qui ont marqué J'école québécoise durant de 
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nombreuses années (Martineau et Gauthier, 2002) et dont certains principes, tels que 
l'exercisation et la copie de mots décontextualisée, semblent occuper encore aujourd'hui une 
place importante à l'intérieure de certaines classes (Roy, 2002). 
Afin de réagir à la problématique actuelle au niveau du français écrit et de favoriser 
l'intégration de stratégies orthographiques efficaces chez les élèves en situation d'écriture, 
tout en tenant compte du changement de conception émergent en ce qui concerne 
l'apprentissage de l'écriture ainsi que l'idéologie constructiviste véhiculée par le Programme 
de formation de l'école québécoise, la prise en compte de démarches actives et novatrices 
s'avère une issue profitable. Certaines approches novatrices pour l'apprentissage de l'écriture 
seront donc présentées dans le cadre conceptuel. 
CHAPITRE II 
CADRE CONCEPTUEL 
2.1 Introduction 
Tel que mentionné dans la problématique, les scripteurs novIces éprouvent certaines 
difficultés quant à l'apprentissage de l'écriture, au début de leur scolarité, particulièrement en 
ce qui concerne l'orthographe. Comme les approches traditionnelles utilisées en écriture, 
caractérisées par des exercices répétitifs et décontextualisés, ne favorisent pas une 
compréhension et une intégration profondes des principes régissant la langue écrite et que la 
maîtrise de l'orthographe est reconnue par le ministère de l'Éducation, depuis de nombreuses 
années, comme étant une lacune importante dans l'apprentissage de l'écriture, il est essentiel 
de considérer des approches alternatives pour favoriser le développement orthographique des 
élèves. 
La didactique de l'écriture a évolué au cours des dernières années et s'intéresse désormais 
aux processus des scripteurs. L'impol1ance est mise davantage sur les stratégies utilisées par 
les élèves et les moyens mis en œuvre par ceux-ci pour résoudre des problèmes linguistiques 
que sur les résultats. L'apprentissage de l'écriture rejoint la pensée du courant constructiviste 
véhiculée par le Programme de formation de l'école québécoise et vise une construction 
active des connaissances sur la langue écrite (MEQ, 2001). Certains auteurs, tels que 
Campana et Castincaud (1999); Morin et Montésinos-Gelet (2006); Pouliot (2003), ont mis 
de l'avant l'importance de tenir compte des représentations des élèves sur la langue afin de 
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leur permettre de construire leurs nouveaux apprentissages sur des bases significatives. En 
effet, les enfants s'intéressent à l'écrit et entretiennent un rapport avec celui-ci bien avant leur 
entrée à l'école et l'apprentissage formel de la lecture et de l'écriture (Montésinos-Ge1et et 
Besse, 2003; Read, 1971). Ils se l'approprient, le questionnent, cherchent à en comprendre le 
sens et l'utilité et construisent leur système de représentation à travers leurs expériences 
(Montésinos-Gelet et Besse, 2003). Ces connaissances en émergence leur permettent de 
représenter leur pensée sous une forme d'écrit provisoire, nommé différemment selon divers 
auteurs: invented spelling (Chomsky, 1976), creative spelling (Read, 1971), écritures 
inventées (Rieben, 2003), écriture provisoire (Bégin et al., 2005), orthographes approchées 
(Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). 
L'approche des orthographes approchées propose justement une démarche didactique 
novatrice pour les premiers apprentissages de l'écriture. Cette approche favorise une 
réflexion linguistique et tient compte des connaissances préalables des élèves sur la langue 
écrite. L'approche des orthographes approchées sera retenue pour le présent projet de 
recherche- comme une avenue intéressante à explorer, afin de favoriser des stratégies 
orthographiques efficaces chez les scripteurs du premier cycle du primaire en situation 
d'écriture, et sera exposée plus en détail au cours du chapitre 2.2. Cette approche considérée 
comme principale dans le cadre de la présente recherche sera mise de l'avant en insistant sur 
un de ses principes directeurs: le rapport positif entretenu face à l'erreur. Ce principe sera 
expliqué à travers la présentation de la pédagogie de l'erreur. De plus, l'approche des 
orthographes approchées sera jumelée pour ce projet de recherche à une approche 
complémentaire, celle de l'apprentissage coopératif. L'approche des orthographes approchées 
ainsi que les orientations retenues seront explicitées dans les lignes qui suivent. 
Tout d'abord, l'approche des orthographes approchées sera expliquée à partir de son 
historique et des principales recherches réalisées dans le domaine. La démarche et les 
principes directeurs des orthographes approchées seront mis de J'avant. Ensuite, la pédagogie 
de l'erreur sera abordée. L'historique de l'erreur, la place de l'erreur dans l'apprentissage de 
l'écriture et de l'orthographe, les conceptions des enseignants et des élèves face à l'erreur 
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ainsi que l'impact de l'utilisation d'une pédagogie de l'erreur en classe seront présentés. 
Finalement, les principes de l'apprentissage coopératif, ainsi que l'impact et les limites de 
cette approche seront détaillés. Certaines recherches portant sur l'apprentissage coopératif en 
écriture enrichiront cette section. Ce chapitre terminera par une brève synthèse des approches 
retenues pour cette recherche et des éléments clés qui les définissent, ainsi que par 
l'élaboration des objectifs de recherche qui orienteront les choix méthodologiques. 
2.2 Orthographes approchées 
2.2.1 Définition 
L'approche des orthographes approchées propose de partir directement des connaissances des 
élèves sur la langue pour les amener à découvrir l'orthographe des mots. li s'agit d'une 
approche visant à soutenir l'appropriation de l'écrit au préscolaire et au primaire. L'enfant est 
placé dans une situation où il est incité à se servir de la langue écrite à partir des 
connaissances qu'ils possèdent sur celle-ci. Il est encouragé à émettre des hypothèses 
d'écriture, c'est-à-dire écrire des mots ou des phrases comme il pense qu'ils s'écrivent. 
L'élève est ensuite amené à expliquer comment il a procédé et quelles stratégies il a utilisées 
pour écrire en partageant son expérience avec les autres. Par cette approche, le 
développement orthographique de l'élève se fait progressivement, de façon naturelle, à 
travers les expéIiences de celui-ci avec l'écrit. L'élève explore la langue écrite à travers ses 
essais et ses expérimentations (Brasacchio et aL, 2001). Il est amené à comprendre le principe 
alphabétique en émettant des hypothèses sur l'orthographe des mots (Brasacchio et al., 2001). 
2.2.2 Historique et évolution des orthographes approchées 
Le terme « orthographes approchées» tire son origine des écritures inventées (invented 
spelling), mises de l'avant par Chomsky (1976) et Read (1971) dans les années 70 afin 
d'encourager une pratique précoce de l'écriture chez l'enfant. Chomsky (1976) décrit les 
écritures inventées comme un message écrit par l'enfant de façon spontanée, à partir de la 
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création d'un code qui lui est propre, avant l'apprentissage formel de la lecture et de 
l'écriture. Selon Rieben (2003), cette définition est problématique, tout comme le terme 
« invented », puisqu'ils supposent que l'enfant invente un code, alors qu'en réalité, il utilise 
les connaissances qu'il possède sur la langue de façon spontanée afin de s'approprier le 
principe alphabétique. 
Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux écritures inventées et ont poursuivi les recherches 
dans ce domaine tout en proposant de nouvelles appellations. Les appelations suivantes, 
exposées précédemment, ont été utilisées par certains chercheurs influents dans le domaine 
tels que Chomsky (1976) : « invented spelling », Read (1971) : « creative spelling », Rieben 
(2003) : « écritures inventées », Bégin et al. (2005) : « écriture provisoire », Charron (2006) 
ainsi que Montésinos-Gelet et Morin (2006) : « orthographes approchées ». Montésinos-Gelet 
et Morin (2006) ont adopté le terme « orthographes approchées ». Elles considèrent que ce 
terme correspond davantage à ce que fait l'enfant, c'est-à-dire, bâtir sa compréhension du 
système orthographique, en mettant en relation ses conceptions avec un code pour 
s'approcher de··la norme orthographique. La présente recherche attribue le même sens à 
l'approche des orthographes approchées que celui préconisé par Montésinos-Gelet et Morin 
(2006). En effet, l'orthographe est considérée comme un objet que l'élève doit découvrir, à 
partir de ce qu'il connaît, pour ensuite tendre graduellement vers une orthographe de plus en 
plus près de la norme. Le terme « orthographes approchées» utilisé par Montésinos-Gelet et 
Morin (2006) ainsi que par Charron (2006) sera donc conservé pour cette recherche. Afin 
d'uniformiser cette recherche et d'en faciliter la lecture, le terme « orthographes approchées» 
sera utilisé tout au long du mémoire. 
2.2.3 Recherches portant sur les orthographes approchées 
Les recherches s'intéressant aux orthographes approchées ont suivi principalement deux 
orientations. Certaines se sont centrées sur les orthographes approchées comme outil 
d'évaluation et d'autres, comme pratique pédagogique. La majorité des études réalisées sur 
les orthographes approchées traitent de celles-ci comme outil d'évaluation. Or, les écrits 
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scientifiques portant sur les orthographes approchées en tant que pratique pédagogique sont 
très limités. En effet, peu de travaux de recherche ont évalué l'impact d'un entraînement à la 
démarche des orthographes approchées sur l'apprentissage de la langue écrite (Rieben, 2003). 
La présente recherche s'orientera donc dans cette voie, c'est-à-dire en considérant les 
orthographes approchées comme une pratique pédagogique. En fonction de l'orientation 
retenue dans le cadre de cette recherche, les études portant sur les orthographes approchées 
en tant qu'outil d'évaluation seront présentées très brièvement. 
À travers les recherches utilisant les orthographes approchées comme outil d'évaluation, 
plusieurs corrélations significatives ont été établies entre la mesure de J'habileté à utiliser les 
orthographes approchées et la mesure d'autres variables, telles que la conscience 
phonologique, la connaissance des lettres, la lecture et l'orthographe conventionnelle 
(Rieben, 2003). Entre autres, une étude réalisée par Richgels (1995) auprès d'élèves de 
maternelle soutien la présence d'un lien significatif entre les orthographes approchées et la 
réussite en lecture. De plus, les résultats d'une étude longitudinale, réalisée par Bégin, St­
Laurent et Giasson (2005), auprès d'élèves de la première à la quatrième année, mettent de 
l'avant un lien significatif entre la performance des élèves en orthographes approchées et leur 
habileté en conscience phonologique. Toutefois, concernant la réussite en orthographe, les 
résultats obtenus par les élèves à l'épreuve sur les orthographes approchées ne sont liés au 
rendement de ces élèves en orthographe lexicale qu'à la fin de la première année. 
Recherches portant sur les orthographes approchées en tant que pratique pédagogique 
À travers les recherches ayant considéré les orthographes approchées comme une pratique 
pédagogique, certaines d'entre elles ont été retenues et seront exposées de façon détaillée 
dans les lignes qui suivent. Une attention particulière a été portée sur les recherches portant 
sur la langue française et anglaise ainsi que sur celles réalisées au niveau préscolaire et au 
premier cycle du primaire. 
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L'étude réalisée par Clarke (1988) vise la comparaison de deux approches différentes pour 
l'apprentissage de l'écriture: les orthographes approchées et l'enseignement traditionnel. 
L'objectif de cette étude est d'évaluer les effets de ces deux approches sur les habiletés en 
lecture, en écriture et en orthographe d'élèves de première année. Quatre groupes d'élèves 
ont participé à cette étude. Pour l'expérimentation, les enseignants animaient des sessions 
d'écriture d'environ 80 à 100 minutes par semaine. À travers ces sessions d'écriture, deux 
des quatre enseignants encourageaient les orthographes approchées, alors que les deux autres 
encourageaient l'apprentissage traditionnel de l'orthographe. De façon générale, les résultats 
font ressortir que les élèves utilisant les orthographes approchées écrivent des textes plus 
longs en utilisant une plus grande variété de mots et écrivent de façon plus autonome que 
ceux utilisant une approche traditionnelle. Par contre, les productions écrites d'élèves faisant 
partie des groupes favorisant une approche traditionnelle contiennent davantage de mots 
écrits correctement, c'est-à-dire répondant à la norme orthographique. Toutefois, les élèves 
faisant partie des groupes pour lesquels les orthographes approchées étaient encouragées ont 
obtenu des résultats significativement supérieurs au post-test dans la majorité des tâches 
reliées à l'orthographe ainsi que dans la tâche d'analyse de mots en lecture. Ceux-ci semblent 
développer une meilleure compréhension du système orthographique même s'ils commettent 
davantage d'erreurs dans leurs textes. L'impact de la pratique des orthographes approchées 
en classe sur la construction orthographique des élèves mérite d'être approfondi par des 
recherches additionnelles. La présente recherche s'orientera donc dans cette direction. 
L'objectif de l'étude réalisée par Nicholson (1996) est d'évaluer les effets des orthographes 
approchées sur la longueur des textes et l'élaboration des idées d'élèves de deuxième année. 
Deux classes ont participé à cette étude. Les enseignants des deux classes ont enseigné la 
même liste de mots d'orthographe à leurs élèves, mais selon une méthode différente. Dans la 
classe expérimentale, les élèves ont appris à écrire à partir d'Une méthode globale à travers 
laquelle la pratique des orthographes approchées était encouragée. Dans la classe témoin, les 
élèves ont appris à écrire à partir d'une méthode traditionnelle à travers laquelle 
l'orthographe normée était encouragée. Les résultats montrent que les élèves du groupe 
expérimental ont écrit des textes plus longs que les élèves du groupe témoin. Clarke (1988), 
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dans sa recherche, fait les mêmes observations. Les observations réalisées au cours de la 
séance d'écriture de l'étude de Nicholson (1996) ont fait ressortir que les élèves du groupe 
expérimental étaient beaucoup plus détendus et davantage disposés à prendre des risques. De 
plus, leurs idées semblaient venir plus facilement, car ils ne se sentaient pas contraints par les 
conventions orthographiques contrairement aux élèves du groupe témoin qui étaient 
concentrés sur l'orthographe normée et semblaient plus inhibés dans leur processus 
d'expression. Le nombre restreint de classes participant à cette étude peut présenter une 
certaine limite quant aux résultats. Effectivement, il est difficile de généraliser les résultats 
obtenus puisqu'ils peuvent être dus à des caractéristiques particulières des élèves de la classe 
expérimentale ou de la classe témoin. D'autres recherches utilisant un échantillon plus vaste 
sont nécessaires pour confirmer ces résultats. Ceux-ci offrent tout de même une piste 
intéressante à explorer. En effet, la pratique des orthographes approchées semble favoriser 
davantage la prise de risque et l'aisance chez les élèves contrairement à la méthode 
traditionnelle qui paraît contraindre le scripteur. Il serait donc intéressant d'explorer plus en 
profondeur cet aspect de prise de risque chez les élèves en situation d'orthographes 
approchées. Dans la présente recherche, un regard plus approfondi sera porté sur la notion de 
la peur de l'erreur. 
L'étude réalisée par Brasacchio et al. (2001) avait pour objectif d'évaluer l'effet de la 
pratique des orthographes approchées sur le développement de l'orthographe normée 
d'élèves de première année du primaire. Les chercheuses, étant enseignantes au primaire, ont 
chacune fait vivre à leurs élèves deux leçons d'écriture: une encourageant les orthographes 
approchées et une mettant l'accent sur l'importance de l'orthographe normée. Les résultats de 
cette étude montrent que le fait d'encourager les orthographes approchées n'a pas d'effet 
significatif, ni positivement ni négativement, sur les habiletés à orthographier les mots 
correctement chez les élèves de première année participant à cette étude. Toutefois, les 
résultats font ressortir l'impact positif de cette pratique sur l'expression des élèves. En effet, 
ceux-ci utilisent plus de mots dans leur texte lorsque les orthographes approchées sont 
encouragées que lorsque l'accent est mis sur l'orthographe normée. Ces résultats confirment 
ceux obtenus par Clarke (1988) et Nicholson (1996) sur la longueur des textes et l'aisance 
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d'expression. Bien que les résultats de cette étude soient intéressants à titre exploratoire, 
celle-ci présente deux limites importantes. Tout d'abord, le fait que les enseignantes 
participant à cette étude soient également les chercheuses peut avoir entraîné certains biais 
dans la recherche. L'objectivité des enseignantes est donc discutable. De plus, la courte durée 
de l'expérimentation peut avoir réduit les impacts de la recherche. En effet, au cours de cette 
étude, les élèves n'ont vécu qu'une seule séance durant laquelle les orthographes approchées 
étaient encouragées. La démarche n'a pas été modélisée pour les élèves et ceux-ci ne se sont 
pas entraînés à cette approche. Il serait intéressant d'observer les effets des séances variées et 
progressives d'écriture favorisant les orthographes approchées sur le développement 
orthographique des élèves. Cette démarche sera prise en considération pour la présente 
recherche. 
Rieben, Ntamakiliro, Gonthier et Fayol (2005) ont réalisé une étude dont l'objectif était 
d'évaluer l'impact de différentes pratiques d'éveil à l'écrit sur les habiletés en lecture et en 
écriture d'élèves du préscolaire. Quatre groupes d'élèves ont participé à cette étude. Les 
élèves de trois groupes sont exposés à une pratique distincte d'éveil à l'écrit: les 
orthographes approchées, la copie de mots et les orthographes approchées avec retour sur la 
norme orthographique. Le quatrième groupe sert de groupe contrôle et fait seulement du 
dessin. Les trois pratiques sont comparées entre elles afin d'évaluer l'impact de chacune 
d'elles sur diverses composantes de la langue écrite telles que la connaissance des lettres, la 
conscience phonologique, la lecture et l'écriture. Les élèves ayant bénéficié d'une pratique 
d'orthographes approchées combinées à un retour sur l'orthographe normée sont ceux qui ont 
obtenu les résultats les plus élevés dans les tâches reliées à l'orthographe: écriture 
orthographique, lecture orthographique et lecture de mots, ce qui permet de dire qu'elle a un 
effet positif sur le développement orthographique des jeunes lecteurs scripteurs. Bien qu'elle 
n'est pas eu d'effet positif sur l' habileté à écrire les mots correctement, la recherche réalisée 
par Clarke (1988) a donné une conclusion similaire à celle de Rieben et al. (2005) concernant 
l'impact positif sur le développement orthographique des élèves. D'autres recherches 
permettraient de valider ces observations. Dans l'étude de Rieben et al. (2005), les résultats 
ne font ressortir aucun effet significatif pour l'ensemble des tâches reliées à la conscience 
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phonologique. Finalement, les résultats de cette étude montrent que ni les pratiques d'écriture 
inventées seules ni celles de copie de mots seules ne donnent de meilleurs résultats que 
l'utilisation simple du dessin. Ainsi, cette étude fait ressortir l'importance de combiner la 
pratique des orthographes approchées avec un retour sur la norme orthographique. Ce 
prIncipe sera donc retenu pour la présente recherche à travers laquelle la pratique des 
orthographes approchées sera réalisée accompagnée d'un retour sur la norme orthographique 
afin d'en maximiser les effets positifs. 
L'objectif d'une étude réalisée par Montésinos-Gelet et Morin (2006) est d'évaluer 
l'influence de pratiques d'orthographes approchées en classe sur l'appropriation de l'écrit 
chez des élèves de maternelle. Pour l'expérimentation, des situations novatrices 
d'orthographes approchées, notamment en collaboration, ont été élaborées. Cinq enseignantes 
se sont inspirées de ces situations pour développer des pratiques d'orthographes approchées 
dans leur classe. Trois autres enseignantes ont accepté que leur classe serve de groupe 
témoin. À la fin de l'expérimentation, les élèves des groupes expérimentaux et témoins ont 
passé trois épreuves: une portant sur une dictée de mots, une autre concernant la conscience 
phonologique et, finalement, une sur la lecture. L'effet d'une telle démarche a eu des 
répercussions positives sur les apprentissages des enfants par rapport à la langue écrite. En 
effet, les élèves des groupes expérimentaux ont démontré une plus grande progression à 
extraire des phonèmes que ceux des groupes témoins dans l'épreuve de dictée de mots. De 
plus, ils combinent davantage de syllabes et utilisent un répertoire de phonogrammes plus 
vastes. Ils ont également obtenu des résultats supérieurs dans les tâches de conscience 
phonologique et de celles reliées à la lecture. Finalement, un nombre plus élevé d'élèves 
provenant des groupes expérimentaux fait preuve d'une préoccupation par rapport à la norme 
orthographique à la fin de la maternelle (38% par rapport à 7%). L'expérience s'est avérée 
positive tant pour les élèves que pour les enseignants. Ces derniers ont découvert un nouveau 
rapport à l'élève et aux apprentissages, laissant plus de place à l'enfant et à ses 
représentations, valorisant ses essais tout en permettant plus d'échanges et d'interactions 
entre pairs. Bien que les élèves soient parfois placés en trio pour réaliser les situations 
d'orthographes approchées, aucune mesure n'a été prise pour évaluer l'influence des 
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interactions sur l'appropriation de l'écrit. Il aurait donc été intéressant d'observer les effets 
du travail en collaboration ou même en coopération sur certains aspects reliés à l'écriture. 
Charron (2006) a réalisé une étude sur les pratiques d'orthographes approchées 
d'enseignantes de maternelle et leurs répercussions sur la compréhension du principe 
alphabétique chez les élèves de maternelle. Cette recherche s'insère dans l'étude réalisée par 
Montésinos-Gelet et Morin (2006) présentée dans le paragraphe précédent. Pour sa recherche, 
Charron (2006) s'intéresse à la pratique des enseignantes faisant partie des groupes 
expérimentaux. Cinq classes de maternelle ont participé au projet de Charron (2006). Les 
enseignantes de ces classes ont développé diverses pratiques d'orthographes approchées tout 
au long de l'année scolaire. L'étude mesure les effets de ces pratiques sur la compréhension 
du principe alphabétique chez les élèves à partir de 4 critères: l'extraction phonologique, la 
combinatoire phonologique, l'exclusivité graphémique et la conventionnalité 
phonogrammique. L'impact des orthographes approchées sur la compréhension du principe 
alphabétique chez les élèves s'est avéré positif. En effet, tous les élèves ont progressé dans la 
majorité des critères entre le prétest et le post-test. Le progrès le plus significatif se retrouve 
au niveau de l'extraction phonologique. Les résultats ont été comparés à ceux obtenus par 
Morin (2002) lors d'une étude sur la dimension phonogrammique auprès d'élèves du 
préscolaire. Ceux-ci ont été soumis à la même épreuve d'orthographes approchées à la fin de 
l'année scolaire, mais, contrairement aux élèves impliqués dans l'étude de Charron (2006), ils 
n'ont pas suivi d'entraînement aux orthographes approchées. Les élèves de l'étude de 
Charron (2006) ont obtenu des résultats supérieurs pour la majorité des critères 
comparativement à ceux de l'étude de Morin (2002). Les résultats font ressortir les effets 
positifs des pratiques d'orthographes approchées en maternelle sur la compréhension et 
l'appropriation du principe alphabétique. De plus, Charron (2006) a élaboré une démarche 
didactique permettant d'orienter les pratiques d'orthographes approchées en classe à partir de 
l'analyse des pratiques d'orthographes approchées réalisées par les enseignantes du 
préscolaire participant à la recherche. La présente recherche s'inspirera de cette démarche 
didactique, présentée dans la section 2.2.8, pour l'élaboration des tâches d'écriture en 
orthographes approchées proposées. 
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2.2.4 Avantages de l'utilisation des orthographes approchées 
Les chercheurs ont fait ressortir les nombreux avantages à utiliser les orthographes 
approchées en classe dès le début de la scolarité. En effet, les retombées de cette approche se 
retrouvent tant au niveau cognitif, motivationnel et social. 
Sur le plan cognitif, la pratique des orthographes approchées contribue à la construction des 
apprentissages reliés à la langue écrite. Effectivement, des effets positifs sur le 
développement de la conscience phonologique (Bégin et al., 2005; Montésinos-Gelet et 
Morin, 2006), sur les habiletés en lecture (Richgels, 1995; Montésinos-Gelet et Morin, 2006), 
sur l'acquisition de l'orthographe (Bégin et al., 2005; Rieben et al., 2005), sur la 
compréhension du système alphabétique (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006), 
ainsi que sur les habiletés reliées à l'écriture telles que l'aisance d'expression, la variété des 
mots, la longueur des textes (Clarke, 1988; Nicholson, 1993; Brasacchio et al., 2001) ont été 
observées dans diverses études qui ont recours aux orthographes approchées comme pratique 
enseignante auprès d'élèves de maternelle et du primaire. Par la justification de ses choix, la 
confrontation et l'argumentation, l'enfant développe une pensée réflexive par rapport à la 
langue écrite (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Morin et Montésinos-Gelet, 
2006). De plus, l'approche des orthographes approchées favorise l'expression et la créativité 
chez l'élève (Brasacchio et al., 200 1; Nicholson, 1996). 
Sur le plan motivationnel, l'utilisation des orthographes approchées en classe permet de 
valoriser les savoirs et les conceptions de l'élève en considérant ses écrits et en lui permettant 
de s'exprimer tel un véritable auteur. Cette valorisation encourage l'élève à communiquer à 
l'aide de la langue écrite et à prendre des risques (Brasacchio et al., 2001; Nicholson, 1996). 
Il développe ainsi un intérêt pour l'écriture et cette motivation le pousse à s'approprier ce 
médium. En mettant l'accent sur ce qui est construit chez l'élève plutôt que sur les manques, 
celui-ci développe une meilleure estime de lui-même et un sentiment de compétence 
(Brasacchio et al., 2001; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). 
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L'aspect social des orthographes approchées a été peu discuté jusqu'à maintenant par les 
chercheurs puisque la majorité des études ont été réalisées de façon individuelle. La 
dimension collaborative à l'intérieur de l'approche des orthographes approchées commence à 
être considérée par certains chercheurs, tels que Montésinos-Gelet et Morin (2006) ainsi que 
Charron (2006). Celles-ci font ressortir de nombreux avantages à pratiquer les orthographes 
approchées en équipe. En effet, le regroupement en petites équipes permet la discussion entre 
pairs ce qui favorise le partage de stratégies et la présence de conflits sociocognitifs (Charron, 
2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). En émettant des hypothèses d'écriture en petites 
équipes, les élèves doivent justifier leurs idées et expliquer leurs propositions pour 
convaincre les autres. Ce type de regroupement est bénéfique pour l'apprentissage des élèves. 
Effectivement, les interactions sociales réalisées lors d'un travail en coopération, à travers les 
échanges et les justifications, ont un impact positif sur l'appropriation des principes régissant 
la langue écrite (David, 2001; Morin et Montésinos-Gelet, 2004). Les conflits sociocognitifs 
ainsi vécus permettront aux élèves de progresser dans leur compréhension du système 
alphabétique et dans leur conception de l'écrit (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 
2006; Morin et Montésinos-Gelet, 2004). 
Une étude utilisant les orthographes approchées comme outil d'évaluation, réalisée par Morin 
et Montésinos-Gelet (2004), a comparé l'orthographe de mots écrits par des élèves de 
maternelle individuellement, puis en trio. Les résultats montrent que les hypothèses d'écriture 
faites en collaboration se rapprochent davantage de l'orthographe conventionnelle que celles 
faites individuellement. Le travail en collaboration incite les élèves à confronter leurs idées et 
à justifier leurs choix, ce qui les aide à modifier ou à affiner leurs représentations de l'écrit et 
des principes orthographiques (Morin et Montésinos-Gelet, 2004). Selon l'étude de Charron 
(2006), les pratiques d'orthographes approchées réalisées en collaboration semblent avoir 
davantage d'effets bénéfiques que celles réalisées individuellement. Les résultats de ces 
études laissent croire que la pratique des orthographes approchées en petites équipes est 
bénéfique pour l'appropriation de la langue écrite et le développement orthographique des 
élèves. Ce type de regroupement, associé à l'utilisation des orthographes approchées comme 
pratique pédagogique, plutôt que simplement comme outil d'évaluation, semble une piste 
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intéressante à explorer. En plus de se familiariser avec la démarche des orthographes 
approchées, les élèves se familiariseraient avec le travail en coopération et il pourrait en 
résulter des effets positifs à long terme sur le développement de l'écriture et la construction 
de compétences orthographiques chez les élèves. 
Tel qu'exposé précédemment, les recherches réalisées sur les orthographes approchées 
mettent de l'avant les nombreux effets positifs de cette approche sur le développement de la 
Jangue écrite des jeunes scripteurs. Pour répondre à la problématique présentée dans le 
chapitre l, mentionnant les difficultés vécues par les scripteurs débutants, les limites des 
méthodes d'enseignement traditionnelles, ainsi que le besoin affirmé pour le MELS (2üü6b) 
de trouver des solutions pour contrer les problèmes de français récurrent, entre autres en 
orthographe, les orthographes approchées se présentent comme une approche efficace, dont 
J'utilisation pourrait profiter à de nombreux élèves. Ainsi, cette approche sera retenue pour la 
présente recherche. Comme la majorité des recherches effectuées sur les orthographes 
approchées les utilisait comme outils d'évaluation, cette recherche enrichira les travaux en 
considérant les orthographes approchées en tant que pratique pédagogique. En effet à la 
lecture des études réalisées dans cette voie, la recherche proposée dans ce mémoire 
s'orientera vers une pratique répétée d'orthographes approchées, c'est-à-dire plusieurs 
séances d'orthographes approchées vécues par des scripteurs novices ainsi que l'observation 
des effets de ces pratiques sur le développement orthographique de ces élèves. De plus, 
comme la majorité des recherches sur les orthographes approchées ont été réalisées de façon 
individuelle, celle-ci favorisera la pratique des orthographes approchées en petites équipes, 
plus précisément de façon coopérative. Effectivement, certaines recherches, vues 
précédemment, ont mis en lumière les effets positifs de ce type de regroupement sur le 
développement de l'écrit. 
2.2.5 Limites de J'utilisation des orthographes approchées 
La pratique des orthographes approchées sans retour sur la norme orthographique présente 
certaines limites. En effet, l'étude réalisée par Rieben et al. (2005) a fait ressortir 
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l'importance d'accompagner la pratique des orthographes approchées d'un retour sur la 
norme orthographique. Dans cette étude, la pratique des orthographes approchées seules n'a 
pas eu d'effet significatif sur les habiletés en écriture et en lecture des élèves. Par contre, 
lorsque celle-ci était accompagnée d'un retour sur l'orthographe conventionnelle, les 
répercussions étaient positives pour les tâches reliées à l'orthographe comme pour l'analyse 
de mots. La démarche didactique des orthographes approchées élaborées par Charron (2006) 
qui sera présentée plus en détail dans la section 2.2.8 intègre également une phase de retour 
sur la norme orthographique. Il est donc important d'établir un équilibre entre les tentatives 
d'écriture spontanées des élèves réalisées à travers les orthographes approchées et la prise de 
conscience de l'orthographe conventionnelle et des normes régissant notre système d'écriture 
(Gentry, 2000; Brasacchio et al., 2001). Encourager les enfants à utiliser les orthographes 
approchées est bénéfique pour la construction de leurs connaissances et expériences reliées à 
la langue écrite, mais il est également important de les conduire graduellement vers la 
maîtrise d'une orthographe normée (International Reading Association, 1998). En effet, tel 
qu'exposé dans la problématique, Angoujard (1994) appuie cette idée en mentionnant 
l'importance de tenir compte de deux: dimensions en orthographe: la dimension linguistique 
et la dimension sociale. Dans le cadre de la présente recherche, les deux dimensions de 
l'orthographe seront considérées puisque la pratique des orthographes approchées sera suivie 
d'un retour sur la norme. Ainsi, à travers cette approche, les élèves se familiariseront avec la 
dimension linguistique en tentant de comprendre les principes orthographiques de la langue 
écrite, puis seront confrontés à la dimension sociale en comparant leurs hypothèses d'écriture 
avec les formes normées. 
Certains chercheurs se questionnent sur l'usage des orthographes approchées. Selon certains, 
le fait d'exposer les enfants à certaines formes d'écriture non conventionnelles, comprenant 
des erreurs orthographiques, pourrait avoir des répercussions négatives sur la maîtrise de 
l'orthographe normée (Rieben et al., 2005). Jusqu'à maintenant, aucune recherche n'a prouvé 
que la pratique des orthographes approchées engendre des difficultés orthographiques 
ultérieurement. L'étude de Brasacchio et al. (2001) portant sur l'impact des orthographes 
approchées en classe sur le développement orthographique d'élèves de première année, n'a 
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observé aucun lien significatif entre cette pratique et l'habileté à orthographier les mots selon 
la norme. Dans le même sens, les résultats de l'étude de Rieben et al. (200S) n'ont fait 
ressortir aucun effet ni positif, ni négatif sur l'orthographe lorsque la pratique des 
orthographes approchées n'est pas suivie d'un retour sur la norme. Selon ces études, bien 
qu'elle n'ait pas d'effet positif sur les habiletés en orthographe des élèves, la pratique des 
orthographes approchées n'aurait pas plus d'effet négatif sur celles-ci. 
2.2.6 Les orthographes approchées et le Programme de formation de l'école québécoise 
Le Programme de formation de l'école québécoise propose une approche par compétence. 
Ainsi, les élèves ne font plus qu'assimjler des connaissances, mais ils apprennent à utiliser les 
connaissances qu'ils ont développées dans diverses situations ainsi qu'à mobiliser les 
ressources qui sont à leur disposition pour résoudre une situation. L'approche des 
orthographes approchées rejoint cette pensée puisqu'elle permet aux élèves de développer 
leur compétence orthographique en comprenant les principes régissant le système d'écriture. 
De cette façon, ils sont en mesure de réinvestir les connaissances qu'ils ont construites dans 
des situations réelles d'écriture. De plus, Je Programme de formation de l'école québécoise 
met l'accent sur l'utilisation de la langue comme outil de communication, d'expression et de 
création. Comme mentionné précédemment, quelques études ont mis de l'avant l'impact de 
l'utilisation des orthographes approchées sur l'expression écrite des élèves, ainsi que la 
créativité (Brasacchio et al., 2001; Clarke, 1988; Nicholson, 1996). 
Les recherches réalisées sur les orthographes approchées ont permis de faire ressortir les 
forces et les limites de cette approche novatrice. Afin de maximiser les effets positifs de 
celle-ci, Montésinos-Gelet et Morin (2006) ont mis de l'avant les principes derrière les 
orthographes approchées qui doivent être respectés pour favoriser une meilleure 
appropriation de l'écrit chez les élèves du primaire. De plus, Charron (2006) a élaboré une 
démarche didactique permettant aux enseignants d'utiliser les orthographes approchées en 
classe de façon optimale. Dans le cadre de la présente recherche, les principes présentés par 
Montésinos-Gelet et Morin (2006) ainsi que la démarche élaborée par Charron (2006) seront 
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utilisés. En effet, la démarche de Charron (2006) permet de bien structurer la pratique des 
orthographes approchées et d'en maximiser les bienfaits en respectant des principes sous­
jacents. Cette démarche servira donc de canevas pour l'élaboration de tâches d'écriture 
coopératives qui seront proposées aux élèves dans le cadre de cette recherche. 
2.2.7 Principes gui sous-tendent la pratique des orthographes approchées 
Montésinos-Gelet et Morin (2006) ont fait ressortir les principes qui sous-tendent la pratique 
des orthographes approchées pour favoriser l'appropriation de l'écrit des élèves. Tout 
d'abord, il est important de placer l'élève dans un contexte significatif d'écriture à partir 
d'une situation qui l'incitera à utiliser la langue écrite. Puis, il est essentiel d'être attentif aux 
représentations de l'enfant par rapport à l'écrit et de lui donner la chance de les laisser 
émerger en encourageant ses tentatives et en valorisant ce qui est déjà construit par l'élève. 
Valoriser ce qui est construit par l'élève plutôt que de s'attarder aux manques demande de 
reconsidérer l'erreur et de percevoir les écarts à la norme comme une progression. Ce rapport 
positif à l'erreur faisant partie des principes derrière l-'approche-des orthographes approchées 
sera au cœur de la présente recherche. Tel que mentionné dans la problématique, le respect à 
tout prix de la norme peut contraindre les jeunes scripteurs et bloquer leur processus 
d'expression (Angoujard, 1994; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Les élèves vivent parfois 
une anxiété face à l'erreur qui les empêche d'écrire. Favoriser un rapport positif à l'erreur à 
travers la pratique des orthographes approchées pourrait aider les élèves à s'exprimer par 
écrit et ainsi construire leurs apprentissages de la langue écrite. 
En plus d'encourager les tentatives d'écriture des élèves, l'enseignant doit les amener à se 
poser des questions sur la langue et à réfléchir aux principes et au fonctionnement de celle-ci. 
Finalement, il est important d'inviter l'élève à partager sa démarche et ses stratégies avec les 
autres. Ce partage va permettre aux élèves d'élargir leurs connaissances et de découvrir de 
nouvelles stratégies à partir des interactions et des échanges avec leurs pairs. En favorisant le 
travail en coopération lors de cette recherche, les élèves auront davantage d'occasions pour 
discuter et partager leurs connaissances, leur démarche et leurs stratégies. À travers ces 
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échanges, les élèves se familiariseront avec certaines stratégies leur permettant de résoudre 
des problèmes linguistiques, dont les stratégies orthographiques. Ce partage de stratégies est 
essentiel dans l'approche des orthographes approchées. Toutefois, peu de recherches se sont 
réellement attardées aux stratégies utilisées par les élèves en situation d'écriture et sur 
l'impact que peut avoir la pratique des orthographes approchées sur ces stratégies. Comme le 
développement orthographique fait partie de la problématique actueJ]e en français chez les 
élèves (MELS, 2006b), la présente recherche s'intéressera aux stratégies orthographiques 
chez les scripteurs débutants. 
2.2.8 Démarche didactique des orthographes approchées 
À partir de l'expérience des enseignantes participant à l'étude portant sur les pratiques des 
orthographes approchées d'enseignantes de maternelle et leur impact sur la compréhension 
du principe alphabétique d'élèves de materneJ]e, Charron (2006) a dressé un pOltait des 
pratiques déclarées d'orthographes approchées dans des classes du préscolaire et a élaboré 
une démarche didactique en six phases qui pourra servir de référence pour les enseignantes 
désirant utiliser cette approche en classe. La démarche proposée par Charron (2006) suit la 
démarche générale d'apprentissage: la préparation, la réalisation et l'intégration. Cette 
démarche sera retenue pou r cette recherche afin de guider la pratique des orthographes 
approchées, ainsi que l'élaboration des tâches d'écriture proposées. 
Préparation 
1. Contexte d'écriture et choix du mot/phrase 
Au cours de cette phase, l'enseignant propose un contexte d'écriture significatif et stimulant 
pour l'élève. Le contexte doit susciter la motivation des élèves et leur donner le goût d'écrire 
(Charron, 2006). Le choix du mot ou de la phrase à écrire peut être fait par l'enseignant, afin 
de travaiJ]er une particularité orthographique, ou par les élèves. 
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2.	 Consignes de départ pour le projet d'écriture, le regroupement de travail et les 
tâches des élèves 
Cette phase permet l'organisation du travail. L'enseignant donne les consignes aux élèves et 
leur explique le travail qu'ils devront effectuer. Il leur demande d'écrire à partir de leurs 
connaissances sur l'écriture et sur l'alphabet, comme ils pensent, un mot ou une phrase. Il 
met l'accent sur le processus et non sur le résultat. 
L'enseignement choisit également durant cette phase le mode de regroupement pour le 
travail. Celui-ci peut se faire coIlectivement, individuellement ou en petites équipes. Le 
regroupement collectif est recommandé pour les premières expériences d'orthographes 
approchées afin de faire du modelage et de permettre aux élèves de bien comprendre la 
démarche. Le regroupement individuel permet de voir où l'enfant est rendu dans sa 
compréhension du principe alphabétique. Le regroupement en petites équipes suscite la 
discussion, l'argumentation et le partage de stratégies, favorisant une construction plus fine 
da la langue écrite chez les élèves (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). 
Finalement, au cours de cette phase, J'enseignant peut attribuer des tâches spécifiques aux 
membres de chaque équipe, ce qui contribue à rendre le travail en petites équipes plus 
efficace. Charron (2006) propose quelques tâches pouvant être partagées entre les membres 
d'une équipe: le scripteur, le responsable de l'alphabet, le responsable de la gomme à 
effacer, le gardien du temps, le médiateur, le porte-parole et l'enquêteur. 
Réalisation 
3.	 Tentatives d'écriture et échanges de stratégies 
Les élèves tentent d'écrire un mot ou une phrase selon leurs connaissances et leurs 
expériences de la langue. L'enseignant doit les amener à se questionner sur l'orthographe des 
mots, à justifier leurs choix et à partager leurs stratégies. 
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Intégration 
4. Retour collectifsur le mot ou la phrase 
Lors de cette phase, les élèves sont invités à partager à l'ensemble de la classe leurs tentatives 
d'écriture, à justifier leurs propositions et à expliquer les stratégies qu'ils ont utilisées. Les 
différentes hypothèses d'écriture et les diverses stratégies sont comparées entre elles et 
discutées par les élèves de la classe. 
5. Présentation de la norme orthographique 
Durant cette phase, l'enseignant encourage les élèves à trouver l'orthographe normée du mot 
ou de la phrase. Par la suite, l'enseignant fait un retour avec les élèves sur la norme et leur 
demande de partager les stratégies et les moyens qu'ils ont pris pour trouver la bonne 
orthographe du mot. Les propositions des élèves sont comparées avec la forme normée du 
mot afin de faire ressortir les ressemblances. Il est important que l'enseignant mette 
l'emphase sur ce qui est déjà construit par l'élève et non sur les manques (Charron, 2006; 
Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Selon plusieurs chercheurs, ce retour sur la norme est 
essentiel afin que les élèves développent un souci par rapport à l'orthographe conventionnelle 
et qu'ils intègrent des modèles d'écrits orthographiques (Brasacchio et al., 2001; Gentry, 
2000; Rieben et al., 2005). 
Transfert des apprentissages 
6. Conservation des traces et réinvestissement (transfert) 
Cette phase permet aux élèves de consigner leurs écrits et d'en garder des traces afin de 
mieux percevoir leur progression. De plus, ils peuvent les utiliser comme outils de référence 
lors des prochaines situations d'écriture. De plus, pour favoriser le transfert des 
connaissances acquises et des stratégies développées par les élèves, l'enseignant peut 
encourager les élèves à réutiliser des mots qu'ils ont déjà travaillés dans une autre activité 
d'écriture. 
46 
2.2.9 Rôle de l'enseignant! Rôle de l'élève 
Dans la pratique des orthographes approchées, l'enfant joue un rôle actif pour s'approprier 
l'écrit, comprendre le principe alphabétique et intégrer les normes orthographiques (Charron, 
2006). Il construit ses connaissances en manipulant les sons et les lettres. Il est amené à 
partager ses découvertes et ses stratégies avec les autres (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et 
Morin, 2006). 
Selon cette approche, l'enseignant n'agit plus en tant que transmetteur du savoir, mais plutôt 
en tant que guide pour aider l'élève à construire ses connaissances et à affiner ses 
représentations de l'écriture (Brasacchio et al., 2001; Charron, 2006). Il est à l'écoute des 
représentations de l'élève et lui procure le soutien nécessaire pour l'accompagner dans sa 
découverte de la langue écrite. En encourageant la pratique des orthographes approchées, 
l'enseignant peut suivre la progression de chaque élève et s'ajuster à leur rythme de 
développement individuel (Brasacchio et aL, 2001). Les écrits des élèves reflètent leurs 
représentations et renvoient à l'enseignant l'image associée à leur niveau de développement. 
- . - ­
Ainsi, celui-ci peut s'en servir pour ajuster son enseignement afin de répondre plus 
efficacement aux besoins des élèves et les guider dans leurs apprentissages (Brasacchio et aL, 
2001; Charron, 2006). De plus, l'enseignant doit offrir à l'élève de nombreuses occasions 
d'entrer en contact avec la langue et de s'exercer à écrire, ce qui lui permettra d'enrichir son 
expérience et de découvrir les principes derrière l'écrit (Gentry, 1982). Afin de favoriser la 
réflexivité chez l'élève, l'enseignant le questionne sur ses tentatives d'écriture et l'incite à 
justifier ses choix et à expliquer ses stratégies (Charron, 2006). II est important pour l'élève 
que l'enseignant mette l'accent sur le processus plutôt que sur le résultat et accepte que 
l'élève se trompe. De cette façon, l'élève se sentira plus en confiance et osera davantage faire 
des essais et prendre des risques. L'enseignant valorise donc les essais de l'élève et met 
l'emphase sur ses réussites et sur son savoir en construction. II considère ses erreurs comme 
une image reflétant son développement orthographique et sa compréhension du système 
alphabétique. II se sert des erreurs commises par l'élève pour mieux le situer dans son niveau 
de compréhension ainsi que pour l'aider à progresser (Brasacchio et aL, 2001; Jaffré, 1990). 
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2.2.10 Synthèse et principes de base à retenir 
Bref, comme les recherches l'ont fait ressortir, j'utilisation des orthographes approchées en 
classe présente de nombreux avantages. Bien que plusieurs recherches aient mis de l'avant 
les effets positifs de cette approche sur le développement orthographique des jeunes 
scripteurs, d'autres recherches demeurent nécessaires pour consolider les connaissances dans 
le domaine. Les manques se font ressentir principalement en ce qui concerne les pratiques 
pédagogiques. 
Les études mentionnées préalablement font état de certains principes à considérer dans la 
pratique des orthographes approchées: 
1- Proposer un contexte significatif d'écriture 
2- S'intéresser aux représentations de l'enfant 
3- Favoriser un rapport positif face à l'erreur et valoriser les réussites de l'élève 
4- Inciter les élèves à se questionner sur la langue 
5- Encourager le partage de démarches et de stratégies 
6- Accompagner la pratique des orthographes approchées d'un retour sur la norme 
Toutefois, les lectures réalisées invitent à ]' approfondissement de certains autres principes 
considérés comme importants pour la présente recherche et qui ont été moins abordés dans 
les recherches consultées: la pédagogie de l'erreur et l'apprentissage coopératif. 
Dans un premier temps, un des principes derrière cette approche est de considérer l'erreur de 
façon positive, comme un indice de la progression de l'élève dans sa compréhension et sa 
maîtrise de la langue écrite. Tel que mentionné plus haut, ce principe sera au cœur de la 
présente recherche à travers la valorisation d'une pédagogie de l'erreur. La pédagogie de 
l'erreur qui sera mise de l'avant dans la section suivante (2.3), permet aux élèves d'utiliser 
des démarches variées et encourage les essais des élèves, leur permettant de découvrir une 
multitude de méthodes et d'expérimenter diverses stratégies. 
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Deuxièmement, la majorité des études effectuées sur les orthographes approchées étaient 
réalisées de façon individuelle. Quelques chercheurs commencent à s'intéresser aux 
orthographes approchées en collaboration et placent les élèves en trio lors de la réalisation 
d'orthographes approchées. Les effets ressentis par ce mode de regroupement semblent très 
positifs, mais n'ont pas été évalués de façon systématique. Cette recherche utilisera donc les 
orthographes approchées selon un mode de regroupement coopératif. La description ainsi que 
la présentation des effets positifs de l'apprentissage coopératif seront faites dans la section 
2.4 . 
2.3 Pédagogie de l'erreur 
2.3.1 Définition 
Beaucoup d'ouvrages et d'auteurs traitent de la place de l'erreur dans les apprentissages, 
mais peu abordent explicitement le concept de pédagogie de l'erreur. À partir des propos 
apportés par plusieurs auteurs concernant l'erreur et des principes sous-jacents à une vision 
positive de l'erreur dans les apprentissages, il est tout de même possible de définir la 
pédagogie de l'erreur. Tout d'abord, selon Legendre (2005), le concept de pédagogie renvoie 
aux interventions et aux méthodes d'enseignement utilisées. Il concerne donc les actions 
entreprises par l'enseignant. Ainsi, la pédagogie de l'erreur fait référence à l'attitude positive 
des enseignants face à l'erreur dans les apprentissages de leurs élèves. Leurs interventions 
tiennent compte des conceptions initiales des élèves et favorisent l'expression libre ainsi que 
le partage d'hypothèses sans juger l'exactitude des réponses ou éléments apportés par les 
élèves. L'erreur est vue comme une étape essentielle à l'apprentissage et n'est pas réprimée. 
Elle témoigne de la compréhension de l'élève face à un concept et montre où il est rendu dans 
la construction de ses apprentissages. 
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2.3.2 Historique de l'erreur 
À l'origine, l'erreur était vue comme une faute envers l'ordre établi par le sacré, puis par la 
société (Descomps, 1999). Elle a longtemps été le symbole d'un manquement ou d'une 
faiblesse qu'il fallait réprimander et corriger. En effet, la faute a été longtemps associée au 
péché (Marquillo Larruy, 2003). Chomsky a contribué à l'évolution de la représentation de 
l'erreur en distinguant la « faute» de « l'erreur ». La faute est perçue davantage comme une 
erreur commise par hasard, par inattention, alors que l'erreur est réfléchie et consciente. Elle 
est la témoin des processus sous-jacents (Marquillo Larruy, 2003). Socialement, l'erreur est 
vue comme un écart face à une norme (Marquillo Larruy, 2003). Il est difficile de définir 
l'erreur puisqu'elle peut être interprétée différemment selon les points de référence des 
individus (Descomps, 1999). De plus, la norme servant de référence pour définir l'écart est 
influencée par un caractère social et culturel et évolue en fonction des époques (Marquillo 
Larruy,2003). 
2.3.3 Erreur et apprentissage 
Le statut de l'erreur dans les apprentissages a également évolué avec le temps. Autrefois, 
l'erreur était davantage perçue d'un point de vue négatif comme le signe d'une régression 
devant être sanctionnée (Astolfi, 1997; Lemai, 2001). L'enseignement accordait donc 
beaucoup d'importance à la correction des en'eurs et à la bonne réponse. Cette conception de 
l'erreur est plus présente dans les approches traditionnelles de l'enseignement, tel est le cas 
dans le courant behavioriste. Avec l'arrivée du courant constructiviste, la conception de 
l'apprentissage s'est modifiée et l'erreur y prend une place différente. En effet, selon le 
modèle constructiviste, l'erreur est perçue plus positivement (Astolfi, 1997). L'erreur fait 
partie du processus naturel d'apprentissage et est essentielle à la construction des nouveaux 
apprentissages (Barksdale-Ladd et R. King, 2000; Descomps, 1999; De Vecchi, 2001; laffré, 
1990). Elle permet aux élèves de progresser (De Vecchi, 2001). Actuellement, de plus en plus 
de chercheurs s'intéressent à l'erreur avec le souci de mieux comprendre ce concept. Ils 
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tentent de modifier la conception des individus face à celle-ci en la présentant comme une 
phase de réorganisation des connaissances (Lemai, 2001). 
Effectivement, l'erreur est désormais présentée par plusieurs auteurs comme l'image reflétant 
les processus intellectuels, les conceptions ou l'état des apprentissages de l'élève (Astolfi, 
1997; De Vecchi, 2001; Jaffré, 1990). Selon Jaffré (1990), il est essentiel de voir au-delà des 
erreurs pour comprendre le processus qui se cache derrière et percevoir le cheminement 
intellectuel entrepris par l'élève. En effet, l'erreur donne un indice sur la progression de 
l'élève, sur le chemin qu'il a parcouru (Angoujard, 1994; Morin et Montésinos-Gelet, 2006; 
Pouliot, 2003). «Le meilleur moyen de lutter contre l'erreur ce n'est pas de la juguler, mais 
de la comprendre et, pour cela, de la laisser d'abord s'exprimer» (Jaffré, 1990, p.8). 
Il est important d'encourager les élèves à analyser leurs erreurs, à revenir sur leur 
cheminement et surtout à les dépasser pour travailler sur le processus qui se cache derrière 
(Descomps, 1999). En effet, l'erreur est la trace d'une activité intellectuelle authentique et 
reflète les obstacles auxquels la pensée est confrontée. Elle est la témoin de l'évolution 
intellectuelle de l'élève qui tente d'adapter ses conceptions à la nouvelle situation (Astolfi, 
1997). L'erreur découle souvent de la confrontation entre les conceptions préalables de 
l'élève et une nouvelle situation. Celle-ci permet de percevoir où est situé l'élève dans sa 
compréhension d'un concept ou d'un phénomène. L'erreur montre ainsi que l'élève est en 
train de s'adapter, qu'un savoir est en cours d'acquisition (De Vecchi et Carmona-Magnaldi. 
1996). Les erreurs offrent l'opportunité aux élèves de développer un meilleur modèle de 
connaissance ou de compétence (Mathan et Koedinger, 2005). Effectivement, en comprenant 
leurs erreurs et en réfléchissant aux causes de celles-ci, les élèves peuvent apprendre 
beaucoup et se servir d'elles comme d'un moteur pour progresser dans leurs apprentissages 
(Jaffré, 1990; Mathan et Koedinger, 2005). L'enseignant peut également se servir des indices 
fournis par les erreurs pour adapter son enseignement aux besoins de l'élève (Astolfi, 1997; 
Jaffré, 1990; Morin et Montésinos-Gelet, 2006; Pouliot, 2003). 
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Lemai (2001) présente le changement de conception, passant de l'erreur considérée comme 
une régression à l'erreur considérée comme une réorganisation, à travers une synthèse de 
quelques recherches réalisées sur l'erreur. En effet, Lemai (2001) montre que l'erreur peut 
parfois être un signe de régression chez l'élève, particulièrement lors d'apprentissage 
déclaratif. Toutefois, l'erreur peut également être un signe de réorganisation des 
connaissances, c'est-à-dire témoigner du passage d'une connaissance implicite et spontanée à 
une connaissance explicite et consciente. Ce passage peut entraîner une régression temporaire 
durant la réorganisation des connaissances visant la compréhension ou l'intégration d'un 
nouveau principe (Lemai, 2001). Il s'agit d'une période de transition au cours de laquelle 
certaines erreurs peuvent surgir avant que le système ne se stabilise (Lemai, 2001). En effet, 
selon De Vecchi (2001), les élèves peuvent régresser momentanément pour mieux avancer 
par la suite. 
Erreur et apprentissage de l'écriture et de l'orthographe 
Depuis longtemps, l'apprentissage de la lecture et de l'écriture met l'accent sur l'exactitude et 
sur l'importance de ne pas commettre d'erreurs. À l'école, l'enseignement accordait donc 
beaucoup d'importance à la correction des erreurs. Toutefois, les écrits scientifiques ne 
permettent pas d'affirmer que la correction des erreurs par l'enseignant sur la copie des 
élèves favorise une plus grande habileté en écriture chez l'élève (Barksdale-Ladd et R. King, 
2000). Selon Collès (1998), la correction des erreurs par l'enseignant empêche l'élève 
d'effectuer une réflexion métacognitive et de retracer le processus qui a engendré l'erreur. 
L'erreur fait partie du processus d'écriture et est un aspect important pour le développement 
de l'élève. Les erreurs commises par les élèves en lecture ou en écriture ont généralement une 
signification et les analyser permet de fournir des informations précieuses à l'enseignant 
(Barksdale-Ladd et R. King, 2000; Coll ès, 1998). 
Selon Collès (1998), la pédagogie de l'erreur en français s'intéresse aux erreurs profondes 
qui nécessitent une analyse et une compréhension fine. Elle ne s'attarde pas aux petites 
erreurs d'inattention. Elle vise à comprendre l'origine des erreurs des apprenants et à amener 
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ceux-ci, par des ateliers de réflexion et de distanciation, à réfléchir et à mieux comprendre 
leurs erreurs et les processus derrière. Les erreurs donnent des indices sur les stratégies 
utilisées par l'élève, sur l'endroit où il est rendu dans son acquisition de la langue et permet à 
l'élève de se situer lui-même en vérifiant et validant ses hypothèses (Collès, 1998). À partir 
d'essais et d'erreurs, les élèves construisent leur représentation de la langue et du système 
écrit. S'attarder à ceux-ci offre donc de belles occasions de comprendre leur progression 
intellectuelle (David, 2003b). 
Jaffré (1990) présente trois façons de concevoir l'erreur en orthographe. Selon la visée 
puriste, l'erreur correspond à un manquement à une règle. Elle est donc perçue de façon 
plutôt négative et a intérêt à être évitée ou corrigée. Selon la visée linguistique, l'erreur est 
perçue comme un écart à la norme. Le respect de la norme constitue l'objectif principal de 
l'apprentissage de l'orthographe et chaque écart par rapport à la norme constitue une erreur, 
le but étant donc de réduire le nombre d'erreurs. La notion de norme peut être vue comme 
unique et figée ou comme diverse et évolutive, dépendant de l'époque et de la culture. 
Finalement, selon la visée psycholinguistique, F-erreur est perçue comme une manifestation 
intelligente, c'est-à-dire qu'elle reflète la pensée de l'élève. Le but n'étant plus d'éviter ni de 
réduire le nombre d'erreurs, mais de comprendre les processus et les réflexions derrières 
celles-ci. La présente recherche adoptera une visée psycholinguistique puisqu'elle 
considèrera l'erreur comme un témoin des conceptions de l'élève, de ces processus cognitifs 
et de sa progression dans la construction de ses apprentissages. 
Comme mentionné au début du texte, la pédagogie de l'erreur accorde une importance 
majeure aux conceptions initiales des élèves. Il est essentiel de laisser les élèves s'exprimer 
par rapport à leurs propres représentations et d'être à l'écoute de celles-ci. 
2.3.4 Conceptions 
Les conceptions sont des représentations préalables que se font les élèves sur les situations et 
les phénomènes qui les entourent (Astolfi, 1997). Elles ne sont généralement pas visibles, 
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mais sont plutôt considérées comme un modèle sous-jacent, reflétant le principe qui se cache 
derrière la manifestation concrète. Elles sont simples, organisées et logiques, mais parfois 
erronées (De Vecchi et Carmona-Magnaldi. 1996; De Vecchi, 2001). En effet, l'élève se 
construit des représentations sur les concepts et les situations qui l'entourent bien avant de les 
aborder formellement à l'école. Ces conceptions préalables sont évolutives et se transforment 
avec le temps et l'expérience de nouvelles situations (De Vecchi, 2001). Elles sont toutefois 
très résistantes puisqu'elles sont issues du vécu de l'élève (De Vecchi et Carmona-Magnald i. 
1996; De Vecchi, 2001). Il esl donc essentiel de faire émerger ces conceptions, même si elles 
sont erronées afin de partir d'elles. Cela permet de voir ce qui fait blocage et de préparer des 
situations-impasses qui obligeront les élèves à dépasser les obstacles et à réajuster leurs 
conceptions (De Vecchi, 2001). Ainsi, il est impoltant pour les enseignants de tenir compte 
des conceptions préalables des élèves en écriture puisque c'est souvent contre ces 
conceptions que se butent les nouvelles notions. C'est en confrontant les conceptions 
préalables avec les nouvelles situations que l'élève parviendra à se construire une nouvelle 
représentation (Astolfi, 1997; De Vecchi et Carmona-Magnaldi, 1996). Pour apprendre, 
l'élève doit surmonter les obstacles à partir d'un conflit cognitif qui l'obligera à déconstruire 
son modèle de connaissance et à en reconstruire un nouveau en adaptant ses conceptions à la 
nouvelle situation (Descomps, 1999). La démarche d'enseignement doit donc en tenir 
compte. 
2.3.5 Conceptions face à l'erreur 
Les élèves, tout comme les enseignants, se font une idée de la place de l'erreur dans 
l'apprentissage. À partir des expériences vécues et de l'image que leur envoie leur 
environnement, ils se sont construit une représentation de l'erreur qui influence leur 
comportement. Ainsi, la conception de l'erreur influence les interventions des enseignants 
auprès des élèves ainsi que l'attitude des élèves par rapport aux apprentissages. Il est donc 
intéressant de s'attarder à la conception des enseignants et des élèves par rapport à l'erreur. 
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Conception des enseignants face à l'erreur 
Une étude exploratoire réalisée par Barksdale-Ladd et R. King (2000) a fait ressortir les 
conceptions qu'ont certaines enseignantes du primaire utilisant une approche constructiviste 
face aux erreurs en lecture et en écriture. Les résultats montrent l'importance chez les 
enseignantes de permettre à l'élève de suivre le processus complet d'écriture et donc de lui 
permettre de commettre des erreurs, puisqu'elles sont naturelles et font partie du processus 
d'apprentissage. Les enseignantes encouragent la pratique des orthographes approchées et la 
prise de risque chez l'élève. 
Les enseignantes ont également affirmé qu'il était important de prendre appui sur les erreurs 
des élèves pour adapter l'enseignement, mais peu ont su trouver des exemples de situations 
où elles le font. Le même phénomène se produit pour la construction de savoirs inadéquats. 
Les enseignants prétendent qu'il est important d'aller voir derrière les constructions 
inappropriées, de comprendre quelle est l'origine du problème, mais la majorité est incapable 
de trouver une situation au cours de laquelle elles le font. 
Selon les auteurs, les contradictions qui ressortent des propos des enseignantes peuvent venir 
du changement graduel de modèle passant d'un modèle plus traditionnel à un modèle 
constructif. Pour aller plus loin, il serait important d'aller voir au-delà de ce que les 
enseignantes rapportent de leur pratique et d'observer ce qu'elles font réellement dans la 
pratique. 
Conception des élèves face à l'erreur 
Un sondage réalisé par Descomps (1999) auprès de 338 élèves de 1er et 2e cycles sur leur 
conception de l'erreur dans des situations scolaires a fait ressortir un pourcentage de 
représentations négatives deux fois plus grand que celui des représentations positives. Les 
élèves utilisaient des termes tels que peur, angoisse, panique, culpabilité, honte et abandon 
qu'ils associaient à celui de l'erreur. 
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Les recherches portant sur les conceptions des enseignants et des élèves quant à l'erreur ainsi 
que sur leurs attitudes en classe et la place qu'ils accordent à l'erreur dans les apprentissages 
sont rares. D'autres recherches sur le sujet permettraient d'enrichir les connaissances sur 
l'erreur. 
Il est essentiel de prendre conscience des obstacles auxquels les élèves sont confrontés afin 
de comprendre la source réelle de l'erreur et des difficultés rencontrées par ceux-ci. C'est en 
renversant ces obstacles que les élèves pourront construire des apprentissages ancrés et 
durables. La compréhension de ce qu'est un obstacle et des moyens à mettre en œuvre pour 
amener l'élève à le surmonter est donc d'une grande importance. 
2.3.6 Obstacles 
L'obstacle est issu des représentations de l'élève. Il découle des connaissances préalables de 
l'élève, de ses conceptions fausses ou incomplètes. Il empêche parfois l'élève d'avancer et de 
construire de nouvelles connaissances (Astolfi, 1997; De Vecchi et Carmona-Magnald i. 
1996). Il est l'indice des difficultés rencontrées au cours de la construction de la pensée. Pour 
qu'il y ait un apprentissage réel, l'obstacle doit être dépassé ou renversé (De Vecchi et 
Carmona-Magnaldi, 1996). En effet, la reconnaissance des erreurs et la découverte des 
obstacles qui sont à la base de ces erreurs permettent à l'enseignant de créer des situations 
impasses à travers lesquelles l'élève devra confronter ses conceptions à de nouvelles 
situations qui l'obligeront à vivre une rupture et à remettre en cause ses modèles initiaux. 
C'est seulement de cette façon qu'il pourra dépasser l'obstacle et construire un nouveau 
savoir durable et transférable (De Vecchi et Carmona-Magnaldi, 1996). Cette confrontation 
entre différentes conceptions, permettant une remise en question des représentations 
préalables afin de les rendre mieux adaptées à diverses situations, peut s'effectuer à travers 
les conflits sociocognitifs. Les conflits sociocognitifs sont définis par De Vecchi (2001) 
comme une situation contradictoire face aux modèles initiaux de l'élève l'obligeant à 
réorganiser ses représentations. De Vechi (2001) affirme l'importance de la dimension 
collective pour enrichir les apprentissages à travers les confrontations et l'argumentation. 
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Effectivement, selon Astolfi (1997) les conflits sociocognitifs permettent aux élèves de 
progresser cognitivement. À ce titre, les travaux de Piaget (1967) sont d'ailleurs souvent cités 
pour expliquer ce phénomène de déséquilibre et d'adaptation. 
Plusieurs aspects peuvent agir comme obstacles aux apprentissages. Collès (1998) présente 
des obstacles qui entravent l'apprentissage d'une langue seconde ou étrangère. Ceux-ci 
peuvent s'adapter également aux premiers apprentissages scolaires d'une langue maternelle. 
Premièrement, les représentations préalables de l'apprenant sur la langue peuvent agir 
comme obstacles aux apprentissages. Deuxièmement, la conception normative et figée de la 
langue avec la présence de règles strictes à respecter que les apprenants ont intégrées agit 
également comme obstacles aux apprentissages. Il est donc important de permettre aux 
apprenants de s'appuyer sur les connaissances qu'ils possèdent dans leur langue maternelle, 
d'établir des comparaisons entre leur langue maternelle et la langue d'apprentissage (Collès, 
1998) tout comme il est important d'amener les enfants à mettre en relation le système de 
représentation de l'écrit qu'ils se sont construit avec celui qu'on leur propose à l'école. De 
- plus, les élèves doivent être encouragés à réfléëhir sur la langue, à observer et analyser leurs 
erreurs afin d'en comprendre les principes sous-jacents (Collès, 1998). 
2.3.7 Impact de l'utilisation d'une pédagogie de l'erreur 
Les élèves qui ont la possibilité de commettre des erreurs, de les détecter, de réfléchir à leurs 
causes et de les corriger développent des habiletés de généralisation et d'évaluation (Mathan 
et Koedinger, 2005). Par la correction de leurs erreurs, ils réfléchissent à leur démarche et aux 
stratégies utilisées ce qui favorise l'autorégulation de leurs apprentissages ainsi que le 
développement de stratégies métacognitives (Mathan et Koedinger, 2005). Ils sont, par la 
suite, plus en mesure de transférer leurs apprentissages dans d'autres contextes ou dans 
d'autres sphères de leur vie (Mathan et Koedinger, 2005). Les élèves qui se retrouvent dans 
une classe à l'intérieur de laquelle l'erreur est traitée de façon positive, qui ont donc le droit 
de commettre des erreurs, s'impliquent davantage dans leurs apprentissages que ceux qui se 
retrouvent dans une classe où l'erreur est réprimandée (De Vecchi, 2001). 
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2.3.8 Synthèse 
Bref, la place qu'occupe l'erreur dans les apprentissages a beaucoup évolué et de plus en plus 
d'auteurs défendent l'importance de porter un regard positif sur celle-ci en permettant aux 
élèves de commettre des erreurs et en comprenant que cela fait partie du processus naturel 
d'apprentissage (Angoujard, 1994; Astolfi, 1997; De Vecchi, 2001; Jaffré, 1990; Morin et 
Montésinos-Gelet, 2006; Pouliot, 2003). Bien que plusieurs auteurs fassent ressortir les effets 
positifs d'accorder une place à l'erreur dans les apprentissages, peu d'études empiriques 
permettent de valider ces propos. 
Tel que constaté plus haut, peu de recherches semblent s'être intéressées aux conceptions des 
élèves face à l'erreur. Comme l'erreur est un concept qui prend de plus en plus d'importance 
dans les recherches et dans les classes dues, entre autres, à la progression du courant 
constructi vis te, il serait intéressant de voir comment les élèves se représentent l'erreur, quelle 
conception ils en ont, particulièrement au tout début des apprentissages lorsqu'ils entrent 
dans le système scolaire et qu'ils débutent les apprentissages formels, entre autres, de J'écrit. 
Puis, la réflexion pourrait être poussée plus loin en se demandant quel impact peut avoir leurs 
conceptions de l'erreur au niveau de leurs apprentissages. 
L'enfant apprend par essais et erreurs en testant ses hypothèses et en les modifiant afin de 
construire une représentation juste et intégrée des divers concepts. Les démarches utilisées 
par les élèves lors de la construction sont multiples et propres à chacun. Ceux-ci ne suivent 
pas un chemin linéaire, mais plutôt une route sinueuse avec des avancées et des retours en 
arrière (De Vecchi, 2001). Ils vivent constamment des remises en question, des ruptures et 
des périodes de reconstruction (De Vecchi, 2001). L'utilisation de parcours différents, la 
confrontation des points de vue, les explications et l'argumentation favorisent des 
apprentissages intégrés plus profondément (Descomps, 1999). 
L'approche des orthographes approchées, présentées dans la section précédente, favorise 
notamment une conception positive de l'erreur en écriture, valorisant les essais et 
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encourageant les échanges entre pairs (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Cette conception 
positive de l'erreur permet à l'élève d'être plus détendu lors de situations d'écriture et 
encourage la prise de risque et les essais qui permettent aux élèves d'apprendre à partir de 
leurs représentations de l'écrit. Cette vision rejoint celle préconisée par la pédagogie de 
l'erreur et sera mise de l'avant dans la présente recherche par une place importante accordée 
au rapport positif à l'erreur à travers la pratique des orthographes approchées. 
La pédagogie de l'erreur accorde une grande importance aux conflits cognitifs et aux conflits 
sociocognitifs. Ainsi, les interactions et les discussions entre pairs permettent aux élèves de 
confronter leurs représentations et de se construire ensemble un nouveau modèle plus 
complet et mieux adapté aux situations variées. L'apprentissage coopératif, qui sera présenté 
au chapitre suivant, favorise les échanges et les confrontations d'idées et s'intègre bien à la 
pédagogie de l'erreur pour enrichir les apprentissages des élèves, en suscitant des conflits 
sociocognitifs. 
2.4 Apprentissage coopératif 
2.4.1 Historique 
Plusieurs chercheurs se sont intéressés à l'apprentissage coopératif et ont mené des 
recherches sur le sujet depuis le début des années 1920. Toutefois, c'est à partir du début des 
années 1970 que les recherches ont porté sur l'application de l'apprentissage coopératif en 
classe (Slavin, 1991). Trois communautés de chercheurs sont d'ailleurs très influentes dans le 
domaine. Depuis le milieu des années 1960, David et Roger Johnson codirigent le 
« Cooperative Learning Center» à l'université du Minnesota et enseignent les principes reliés 
à l'apprentissage coopératif. Ils ont créé des modèles et des méthodes tels que la méthode 
«apprendre ensemble» pour encourager la pratique de l'apprentissage coopératif en classe. 
Au début des années 1970, Shlomo Sharan et Rachel Hertz-Lazarowitz ont réalisé des 
recherches sur l'apprentissage coopératif et élaboré la méthode «enquête en groupe », 
utilisée pour les groupes d'apprentissage coopératif. Vers la fin des années 1970, Robert 
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Slavin, directeur d'un groupe de recherche à l'université Johns Hopkins, a effectué des 
recherches sur l'apprentissage coopératif et a conçu les méthodes d'apprentissage en équipe. 
Ces trois communautés de chercheurs contribuent, par leurs recherches, à l'avancement des 
connaissances dans le domaine de la coopération (Gambie, 2002; Joyce, Weil et Calhoun, 
2004). 
2.4.2 Définition 
L'apprentissage coopératif met l'accent sur les interactions entre pairs et le travail en petits 
groupes. Au sein de chacun de ces groupes, les élèves travaillent de façon conjointe et 
cheminent ensemble vers l'atteinte d'un objectif commun. L'interdépendance positive, la 
participation de tous les membres du groupe, l'engagement et la responsabilisation sont des 
aspects essentiels de ce type d'apprentissage (Abrami, Chambers, Poulsen, De Simone, 
D'Apollonia et Howden, 1996; GambIe, 2002; Howden et Martin, 1997; Lusignan, 1996; 
Peklaj et Vodopivec, 1999). 
Les élèves apprennent les uns des autres à travers la coopération. Par les explications, les 
échanges, le partage de stratégies et de points de vue, ainsi que les divergences d'opinions, 
les élèves affinent leur représentation de la réalité et restructurent leurs connaissances tout en 
développant des habiletés sociales (GambIe, 2002; Rondeau, 2002). 
Une tâche coopérative est une situation d'apprentissage généralement complexe, signifiante 
et contextualisée qui demande aux élèves de travailler en coopération afin de traiter 
l'information, résoudre un problème et réaliser une production précise. Afin de travailler en 
coopération, les élèves doivent déterminer un objectif commun et mettre leurs effol1s et leurs 
forces ensemble pour atteindre cet objectif. La participation de chaque membre du groupe est 
essentielle à la réussite de la tâche. C'est à travers les interactions et le partage que le groupe 
parviendra à résoudre le problème (Abrami et al., 1996; Howden et Martin, 1997; Morissette, 
2002). 
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2.4.3 Principes mis de l'avant par l'apprentissage coopératif 
L'apprentissage coopératif comprend certains principes de base expliqués, entre autres, par 
Abrami et al. (1996). Pour favoriser des apprentissages significatifs et contribuer à 
l'efficacité du travail en groupe, il est important de tenir compte de chacun de ces principes. 
Laformation des groupes 
Lors de la formation des groupes, plusieurs facteurs doivent être pris en considération. Tout 
d'abord, l'enseignant doit déterminer la taille des groupes. Comme la coopération est une 
habileté qui se développe progressivement et qui nécessite un apprentissage, il est préférable 
de débuter par des groupes restreints de deux ou trois élèves. Par la suite, il est possible 
d'augmenter graduellement le nombre (Abrami et al., 1996). Selon certains chercheurs, le 
nombre optimal d'élèves par équipe varie entre quatre et six (Goupil et Lusignan, 1993). 
Dans le cadre de la présente recherche, comme les sujets sont des élèves de première année 
du Rrimaire, des groupes restreints de trois élèves seront ~ormés afin de per!TIettre aux élèves _ 
de se familiariser avec le travail en coopération. 
L'enseignant peut utiliser diverses méthodes pour former les groupes de travail. Les groupes 
peuvent être formés par les élèves, mais ceux-ci sont généralement plus efficaces lorsqu'ils 
sont formés par l'enseignant (Abrami et al., 1996). Les groupes peuvent être caractérisés 
d'homogènes lorsque les membres du groupe présentent des caractéristiques communes ou 
d'hétérogènes lorsqu'ils présentent des caractéristiques différentes. Les groupes hétérogènes 
favorisent davantage les apprentissages tant scolaires que sociaux (Abrami et al., 1996). Les 
différences entre les membres favorisent un plus grand enrichissement pour les élèves en leur 
permettant de voir des points de vue, des méthodes de travail et des stratégies diverses. 
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La cohésion au sein des groupes 
Avant d'entreprendre un travail en équipe, il est important de s'assurer que tous les membres 
du groupe soient à l'aise. Il est essentiel de développer un esprit d'équipe et un sentiment 
d'appartenance (Abrami et al., 1996; Howden et Martin, 1997). Plus les élèves se sentiront 
acceptés dans le groupe, plus ils prendront la parole pour partager leurs opinions et leurs 
stratégies. En favorisant une cohésion positive au sein du groupe, les chances de voir 
apparaître des comportements d'entraide, de tolérance et de partage s'accroissent. De plus, en 
créant un sentiment d'appartenance chez les élèves, leur motivation augmente (Abrami et al., 
1996). 
L'interdépendance positive 
L'interdépendance positive concerne la participation active de chaque membre du groupe. 
Ceux-ci doivent travailler ensemble vers l'atteinte d'un objectif commun. Chacun doit se 
sentir impliqué et indispensable au travail d'équipe (Abrami et al., 1996; Howden et Martin, 
1997). L'interdépendance peut être reliée aux ressources lorsque les élèves doivent partager 
le matériel. Elle peut être reliée aux tâches lorsque chaque membre de l'équipe est 
responsable d'une tâche particulière ou d'un aspect de la tâche. Elle peut également être 
reliée aux rôles lorsque chaque membre du groupe occupe un rôle distinct (Abrami et al., 
1996). 
La responsabilité individuelle et collective 
La responsabilité individuelle implique que chaque membre du groupe est responsable de son 
propre apprentissage, mais chaque membre est également responsable de l'apprentissage et 
de la réussite du groupe à travers la responsabilité collective (Abrami et al., 1996). 
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Les habiletés cognitives et sociales 
L'apprentissage coopératif favorise le développement d'habiletés cognitives et sociales. Les 
habiletés cognitives sont de l'ordre intellectuel ou touchent aux méthodes de travail. Des 
habiletés telles que traiter l'information, organiser l'information, synthétiser et schématiser 
font partie des habiletés cognitives. Le travail en coopération permet d'affiner ces habiletés 
en partageant ses méthodes de travail, en remettant en question certaines connaissances, bref 
en stimulant l'aspect cognitif par les échanges et les interactions (Abrami et al., 1996). 
Les habiletés sociales concernent les habiletés qui permettent de vivre en société et de 
s'harmoniser avec les autres. Celles-ci regroupent des habiletés telles que: attendre son tour 
pour parler, écouter les autres, s'entraider. Les nombreuses occasions de participer à un projet 
ou à une tâche avec d'autres favorisent l'approfondissement de ses habiletés. La coopération 
permet de se familiariser avec la vie en groupe et d'intégrer les attitudes favorisant la bonne 
entente. 
Les habiletés cognitives comme sociales ne sont pas innées et nécessitent un apprentissage. li 
est donc important de permettre aux élèves de se familiariser avec elles graduellement 
(Abrami et al., 1996). Le tableau en T, proposé par Johnson, Johnson et Holubec (1993) et 
repris par de nombreux auteurs, est un moyen efficace d'enseigner les habiletés sociales aux 
élèves. La technique consiste à tracer un T majuscule au tableau et d'inscrire l'habileté 
sociale à travailler au-dessus. D'un côté, les élèves inscrivent les actions qui peuvent 
représenter cette habileté et de l'autre, ils inscrivent les paroles. Il s'agit d'un excellent repère 
visuel qui aide les élèves à concrétiser les habiletés sociales (Abrami et al., 1996). 
L'objectivation 
À la fin d'une activité coopérative, il est important de faire un retour sur son déroulement. 
Les élèves peuvent discuter en équipe de ce qui a bien fonctionné et de ce qu'ils pourraient 
améliorer (Howden et Martin, 1997). Ils doivent se questionner sur leur participation et leur 
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apport au groupe, ainsi que sur le partage des rôles et des tâches. Cette prise de conscience 
suscite le développe de la capacité d'analyse et de réflexion chez les élèves. 
Dans le cadre de la présente recherche, ces pnnclpes seront respectés lors des tâches 
coopératives d'écriture que vivront les élèves de la classe expérimentale. 
2.4.4 Impact de l'apprentissage coopératif 
Selon Cohen (1994) et Slavin (1991), de nombreuses recherches comparant l'apprentissage 
coopératif à l'enseignement traditionnel ont démontré l'efficacité de l'apprentissage 
coopératif dans la majorité des matières, avec des élèves de différents âges et face à des 
tâches simples comme complexes. Slavin (1991) présente une synthèse des résultats d'un 
grand nombre de ces recherches. L'utilisation de l'apprentissage coopératif en classe a un 
impact positif tant au niveau cognitif, qu'au niveau social et affectif (Slavin, 1991). En effet, 
il permet aux élèves de se développer sous tous ses aspects. 
Sur le plan cognitif 
L'apprentissage coopératif a un impact positif sur les apprentissages des élèves. En effet, les 
explications et les clarifications que l'élève apporte aux autres en apprentissage coopératif lui 
permettent de fiÙeux organiser ses connaissances, de reformuler mentalement les notions, de 
restructurer son information, donc d'approfondir ses connaissances et d'aller plus loin dans 
ses apprentissages (AbrafiÙ et al., 1996; Lavergne, 1996; Slavin, 1996). En effet, les élèves 
développent, à travers l'apprentissage coopératif, leurs habiletés cognitives et réalisent des 
apprentissages plus en profondeur (Slavin, 1991). Les discussions et les explications ont un 
impact positif sur la mémorisation et la rétention d'informations à long terme. 
Les confrontations de points de vue provoquent parfois des conflits sociocognitifs essentiels 
aux apprentissages ancrés et significatifs. En effet, les conflits d'idées stimulent l'activité 
cognitive en offrant des points de vue différents et en développant des habiletés 
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d'argumentation (Slavin, 1996). Les élèves sont parfois forcés de remettre en question leurs 
conceptions et de reconstruire de nouvelles connaissances en y intégrant les nouvelles 
informations. Les échanges et le partage de stratégies, de démarches, de procédures 
permettent aux élèves d'enrichir leur bagage, de développer une meilleure capacité de 
généralisation et de réinvestir ces diverses méthodes lors de situations nouvelles. Il a ainsi 
plus d'outils pour réagir face à un problème ou une situation (Qin, Johnson et Jolmson, 
1995). 
Plus de 70 recherches ont étudié diverses méthodes d'apprentissage coopératives et 67 
d'entre elles ont évalué l'impact de ces méthodes sur la réussite scolaire des élèves en 
comparaison avec des méthodes d'enseignement traditionnelles (Slavin, 1991). Les résultats 
de ces études font ressortir l'effet positif de l'apprentissage coopératif sur les apprentissages 
scolaires. Dans 61 % des études, les élèves ayant profité de l'apprentissage coopératif ont 
mieux réussi dans leurs apprentissages que ceux ayant profité de méthodes d'enseignement 
traditionnelles. Trente-sept pour cent des études n'ont révélé aucune différence et dans 
seulement un groupe, les élèves en apprentissage coopératif ont démontré une moins grande 
réussite scolaire que ceux en enseignement traditionnel (Slavin, 1991). 
Sur le plan social 
Des effets bénéfiques de l'apprentissage coopératif s'observent autant au niveau des habiletés 
sociales des élèves que des relations interpersonnelles (Cohen, 1994; Howden et Martin, 
1997; Siavin, 1991). En effet, l'apprentissage coopératif privilégie des valeurs telles que le 
respect, l'écoute et l'entraide. Il favorise une meilleure acceptation des différences (Cohen, 
1994; Howden et Martin, 1997; Johnson, Johnson et Johnson Holubec, 1987; Slavin, 1991), 
des relations de confiance ainsi que des relations plus harmonieuses entre les élèves (Abrami 
et al., 1996; Siavin, 1991). Ces relations favorisent l'effort et l'engagement de chacun des 
membres du groupe (Abrami et al., 1996). 
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Sur le plan affectif 
Les élèves participant à des activités d'apprentissage coopératives en ressentent les bienfaits 
également sur le plan affectif. Ils développent une meilleure estime d'eux-mêmes (Abrami et 
al., 1996; Cohen, 1994; Siavin, 1991). Ils sont habités par un sentiment d'appartenance 
(Abrami et al., 1996). Ils sont davantage motivés et impliqués par rapport aux apprentissages 
(Abrami et al., 1996). Ils s'investissent donc davantage et se sentent plus compétents. Leur 
angoisse face à une tâche diminue puisqu'ils savent qu'ils ne seront pas seuls face à la 
situation, mais qu'ils auront l'aide et l'appui de leurs pairs. L'apprentissage coopératif a des 
effets positifs sur les attitudes des élèves envers l'école et ainsi sur la réussite scolaire de 
ceux-ci (Cohen, 1994; Siavin, 1991). 
En ce qui concerne cette recherche, l'impact de l'apprentissage coopératif sera observé sur le 
plan affectif, social et cognitif. Le plan cognitif se rapportera aux stratégies orthographiques 
utilisées par les élèves lors de situations d'écriture. Les plans affectif et social seront en lien 
avec la conception des élèves face à l'erreur et à la coopération en écriture. Cette recherche 
met donc l'accent sur l'effet des interactions sociales sur les stratégies orthographiques des 
élèves ainsi que sur les conceptions des élèves face à l'erreur et à la coopération en écriture. 
2.4.5 Impact de l'apprentissage coopératif en lecture et en écriture 
Une des méthodes d'apprentissage en équipe élaborée par Siavin met l'accent sur 
l'apprentissage de la lecture et de l'écriture. Il s'agit de « Cooperative Integrated Reading 
and Composition (CIRC) ». L'enseignant forme des groupes de lecture. Puis, ils placent les 
élèves en équipe de quatre. Les membres de chaque équipe proviennent de deux groupes de 
lecture différents. L'enseignant travaille alternativement avec chacun des groupes de lecture. 
Pendant que deux membres d'une équipe travaillent avec l'enseignant, les deux autres 
membres travaillent ensemble sur des activités de lecture ou d'écriture, telles que se faire la 
lecture, faire des prédictions, faire des résumés de lecture, participer ensemble à toutes les 
étapes d'écriture d'un livre (planifLcation, rédaction, révision et édition). Ils pratiquent le 
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décodage, l'orthographe et le vocabulaire. Les équipes reçoivent des certificats en fonction de 
la moyenne des résultats obtenus par tous les membres de l'équipe dans l'ensemble des 
activités de lecture et d'écriture (Slavin, 1991). 
Trois études expérimentales, présentées par Siavin (1991), ont comparé les résultats en 
lecture et en écriture d'élèves ayant utilisé la méthode CIRC avec des élèves ayant appris à 
partir de méthodes traditionnelles. Dans les trois études, les élèves du premier groupe ont 
obtenu des résultats supérieurs aux épreuves standardisées de compréhension de texte, de 
vocabulaire, d'expression écrite et d'orthographe. Deux des études ont également fait 
ressortir une plus grande réussite des élèves ayant participé au CIRC à partir des échantillons 
d'écriture (Slavin, 1991). 
Une recherche ethnographique a été réalisée par Wiseman (2003) auprès d'une classe de 
maternelle sur l'influence des interactions sociales dans la construction d'histoires. Le 
chercheur est allé dans une classe de maternelle deux fois par semaine durant une année 
scolaire -complète. Le but de sa- recherche était de décrire les pratiques utilisées en lecture et 
en écriture dans cette classe et de comprendre comment les interactions sociales des élèves 
favorisent leur développement en lecture et en écriture. 
Dans la classe de maternelle observée, l'enseignante utilise des pratiques variées pour 
familiariser les enfants avec la langue. Ces pratiques engagent les élèves activement dans un 
processus d'échanges et de coconstruction. L'interaction sociale et les échanges entre pairs 
sont fortement encouragés dans cette classe. Pour favoriser le développement de l'écriture, 
l'enseignante encourage les élèves à s'engager dans des périodes d'écriture dans un journal 
durant lesquelles ils interagissent entre eux, discutent et s'entraident pour construire des 
histoires. 
À travers ses observations, le chercheur a fait ressortir quelques types d'interactions vécues 
par les élèves de cette classe. Tout d'abord, les élèves interagissent entre eux pour construire 
des connaissances. Ils partagent leurs idées et leurs connaissances concernant le sens de 
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l' histoire ou l'orthographe d'un mot. De plus, certains élèves agissent en tant que guide pour 
leurs pairs. Ils peuvent guider un autre élève dans sa démarche, lui donner des exemples, des 
explications ou l'aider à trouver des indices dans la classe pour l'écriture d'un mot. 
Finalement, les élèves rejettent parfois les idées des autres, particulièrement lorsqu'elles vont 
à l'encontre des conventions établies dans la classe, l'école ou la société. Certains élèves se 
servent de leurs histoires pour montrer leurs attentes envers un autre élève ou pour créer des 
relations. 
Selon l'auteur, il est important de permettre aux élèves d'interagir et d'apprendre ensemble. 
Le caractère social est essentiel dans le développement de la langue chez l'élève dès le début 
des apprentissages scolaires. En effet, l'apprentissage de la langue est teinté par le vécu des 
élèves ainsi que leurs relations sociales. Comme les enfants se sentent parfois inquiets face à 
l'écriture des mots et des lettres, leur permettre de parler entre eux et de s'entraider les aide à 
développer leurs forces et leur confiance en eux. L'auteur conclut en insistant sur 
l'importance des interactions sociales pour favoriser l'apprentissage des conventions du 
langage, l'émergence des idées, la création d'histoire et la découverte des relations sociales 
(Wiseman, 2003). 
Deux recherches se sont intéressées à l'élaboration des interactions chez des élèves de 
première année du primaire selon les types de dyades formées. La recherche de Jones (2002) 
compare les dyades formées par des amis avec les dyades formées par des élèves qui ne sont 
pas particulièrement amis. L'objectif de cette recherche est de vérifier l'impact des relations 
sociales sur l'habileté des élèves à utiliser un langage relié à la langue écrite, c'est-à-dire 
parler des processus cognitifs et des processus reliés à la lecture et à l'écriture au cours d'une 
situation d'écriture. Deux classes de première année ont participé à cette recherche. Les 
dyades ont été formées à la suite d'entrevues sociométriques. Ensuite, elles ont été observées 
durant des situations d'écriture coopératives et leurs paroles ont été enregistrées. Les paroles 
ont été classées selon dix catégories. Pour l'analyse, le genre a également été pris en compte. 
Peu de différences significatives ont été observées par rapport au genre. Une différence a été 
observée seulement dans deux catégories. Les filles ont utilisé davantage un langage relié à la 
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langue écrite ainsi qu'un langage métacognitif dans les dyades d'amies, alors que chez les 
garçons, aucune différence significative n'a été observée pour ces deux catégories. Les 
dyades dites « anùs » ont obtenu des résultats supérieurs au niveau de la négociation, de la 
régulation sociale et du langage relié aux émotions. Les dyades qui ne sont pas 
particulièrement anùs ont obtenu des résultats supérieurs au niveau des conflits et du langage 
directif. Aucune différence significative n'a été observée au niveau de la résolution de 
conflits, de l'entente (être d'accord) et de la lecture. Les résultats de cette recherche montrent 
que les différences entre les dyades peuvent affecter certaines composantes du langage relié à 
la langue écrite ainsi que certaines composantes reliées aux interactions. Toutefois, d'autres 
études seraient nécessaires pour appuyer cette recherche. 
La recherche de Lavoie, Lévesque et Laroui (2008) a pernùs d'observer les interactions des 
élèves de prenùère année en situation d'écriture selon le type de dyades formées par rapport 
au genre et au niveau de compétence en écriture. Treize classes de prenùère année du 
primaire ont participé à cette étude et trente dyades différentes ont été formées selon le genre 
des élèves et leur niveau de compétence en écriture. Les chercheurs ont rencontré les dyades 
à trois reprises au cours de l'année scolaire (début, nùlieu, fin) et ont observé leurs 
interactions au cours d'une situation d'écriture en duo. Pour l'analyse, les interactions ont été 
classées selon une grille définissant les interactions selon trois propriétés: l'engagement 
réciproque, c'est-à-dire une entraide mutuelle, l'engagement prosocial, c'est-à-dire la 
capacité d'aider l'autre et l'effort d'ajustement, c'est-à-dire la capacité d'adapter ses 
interventions en fonction de l'autre. Les résultats ne montrent aucune différence significative 
entre les dyades en fonction du genre. De plus, bien qu'il y ait une petite différence en faveur 
des groupes hétérogènes, celle-ci n'est pas significative. Selon les résultats de cette 
recherche, les différents types de dyades n'affectent pas le niveau d'élaboration des 
interactions entre pairs. Finalement, selon l'analyse des résultats, l'élaboration des 
interactions est plus poussée en début d'année. Il serait donc bénéfique de placer les élèves de 
prenùère année en coopération dès le début de l'année. 
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Morin et Montésinos-Gelet (2004) ont réalisé un projet de recherche visant à analyser 
l'impact de situations d'écriture collaboratives sur l'appropriation de l'écrit d'enfants de 
maternelle. Douze enfants de deux classes de maternelles situées à Montréal ont participé à 
l'étude. Les enfants ont ré<J.lisé deux épreuves d'orthographes approchées. Ils devaient 
d'abord écrire trois mots, avec leurs idées et ce qu'ils connaissaient, de façon individuelle. 
Ensuite, ils devaient écrire à nouveau les trois mots, mais cette fois-ci, en équipe de trois. Ils 
devaient se mettre d'accord sur l'écriture de chacun des mots. L'analyse des tentatives 
d'écriture montre que l'écriture des mots se rapproche davantage de la norme pour ceux écrits 
en équipe que pour ceux écrits individuellement. Le travail en collaboration encourage 
l'argumentation, la justification et la confrontation des idées chez les élèves, ce qui favorise 
une restructuration ou une précision des connaissances pour certains élèves par rapport à 
l'orthographe. 
Les études présentées dans les lignes précédentes font ressortir les effets positifs des 
interactions sociales sur diverses facettes liées à la langue. En effet, Slavin (1991) a mis de 
l'avant l'impact positif du travail en coopération sur la compréhension de texte, le 
vocabulaire, l'expression écrite et l'orthographe. De plus, selon l'étude de Morin et 
Montésinos-Gelet (2004), les élèves qui réalisent des tâches d'orthographes approchées en 
trio se rapprochent davantage de la norme orthographique. Finalement, Wiseman (2003) a 
observé des élèves de maternelle interagir pour construire des connaissances ensemble et 
servir de guide pour un pair à travers des tâches d'écriture. L'apprentissage coopératif semble 
donc une orientation favorable pour le développement orthographique des élèves. 
2.4.6 Rôle de l'enseignant! rôle de l'élève 
En apprentissage coopératif, l'élève joue un rôle très actif. Il doit s'impliquer dans son équipe 
et participer au travail. Il doit souvent assumer une tâche ou un rôle au sein de l'équipe. Il est 
responsable de son apprentissage. Il doit s'assurer de bien comprendre les notions et savoir 
demander de l'aide à ses coéquipiers ou à l'enseignant lorsqu'il en a besoin. L'élève qui 
apprend à travailler en coopération devient de plus en plus autonome et responsable. Il joue 
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un rôle essentiel dans la réussite de son équipe à l'atteinte de son objectif. Avec ses pairs, il 
se fixe des objectifs et met en place les conditions et les moyens pour les atteindre. 
L'enseignant de son côté doit apprendre à relayer un peu de ses pouvoirs aux élèves, leur 
faire confiance et leur donner plus de liberté. Il doit permettre aux élèves de faire des choix et 
de prendre des décisions. Il agit principalement comme un guide, un accompagnateur. Il sert 
de personne ressource lorsque les élèves ont besoin d'aide. Il s'assure du bon déroulement 
des tâches et agit en tant que médiateur pour aider les élèves à régler leur conflit. Il agit 
également comme modèle pour démontrer diverses habiletés cognitives et sociales (Gaudet, 
1998; Lusignan, 1996). 
2.4.7 Limites de l'apprentissage coopératif 
L'apprentissage coopératif demande une réorganisation du travail. Les habiletés de 
coopération prennent du temps à s'installer et demandent de nombreux ajustements. Les 
- -enseignants-qui ne sont pas habitués à ce type d'organisation éprouvent parfois un sentiment 
de perte de contrôle ou une grande insécurité. Ils peuvent éprouver des problèmes au niveau 
de la gestion de classe principalement due au bruit que génère le travail en équipe (Abrami et 
al., 1996). 
De plus, les élèves doivent également s'adapter à ce type d'apprentissage et de regroupement. 
Cette adaptation chez les élèves se fait graduellement (Howden et Martin, 1997). Au début, 
certains élèves peuvent avoir de la difficulté à travailler avec d'autres. Certains élèves 
peuvent vivre des situations de rejet ou ne pas être capables de prendre sa place dans un 
groupe. Il faut tenir compte de la personnalité de chaque élève et les aider à vivre cette 
expérience positivement (Abrami et al., 1996). 
La prise en compte de ces limites est importante en ce qui a trait à ce qui est proposé dans la 
présente recherche puisqu'elles peuvent influencer le déroulement de l'expérimentation ainsi 
que les résultats. Ces limites seront donc prises en considération au cours de 
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l'expérimentation et les tâches coopératives proposées seront progressives pour permettre aux 
élèves et à l'enseignant de se familiariser avec ce type d'approche. De plus, le choix d'une 
enseignante ayant une certaine expérience avec l'apprentissage coopératif sera privilégié afin 
de réduire le temps d'adaptation nécessaire. 
2.4.8 Facteurs liés à la réussite de l'apprentissage coopératif 
Bien que de nombreuses études sur l'apprentissage coopératif aient été réalisées, il reste 
encore beaucoup de recherches à faire. En effet, un grand nombre d'éléments et de principes 
demeure à comprendre, à vérifier et à analyser (Slavin, 1996). Les facteurs expliquant la 
réussite de l'apprentissage coopératif sont encore peu connus et parfois même controversés. 
Siavin (1996) présente quatre approches différentes pouvant expliquer la réussite de 
l'apprentissage coopératif: la motivation, la cohésion sociale, la cognition et le 
développement. Selon Siavin (1996), l'approche utilisant la motivation est la plus efficace. Il 
soutient que les objectifs d'équipe et la responsabilité individuelle sont des facteurs essentiels 
pour favoriser la réussite de l'apprentissage coopératif et prône les systèmes de pointage et de 
récompenses collectives ainsi que l'évaluation individuelle. Les élèves sont donc motivés à 
s'entraider dans le but de ramasser le plus de points possible en permettant à tous les 
membres de leur équipe de réussir l'évaluation individuelle. De nombreuses recherches 
présentées par Slavin (1996) ont démontré l'efficacité de cette approche et son impact positif 
sur la réussite scolaire. 
Les promoteurs d'une approche accordant une importance majeure à la cohésion de groupe 
prétendent qu'un sentiment d'appartenance fort et un bon esprit d'équipe sont suffisants pour 
motiver les membres d'une équipe à s'entraider et qu'alors ceux-ci n'ont pas besoin de 
récompenses ou de motivation extrinsèque pour réussir (Slavin, 1996). Selon Cohen (1994), 
les élèves n'ont pas besoin de récompenses extrinsèques pour être motivés à la tâche et pour 
apprendre dans la mesure où la tâche est suffisamment intéressante et stimulante. 
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Les promoteurs d'une approche mettant l'accent sur la cognition prétendent que les 
interactions entre les élèves sont suffisantes pour susciter les apprentissages et pour favoriser 
le développement cognitif. Les stimulations cognitives provoquées par les échanges 
remplacent donc l'aspect motivationnel (Slavin, 1996). 
Finalement, selon l'approche développementale, les interactions entre pairs permettent aux 
élèves d'aller un peu plus loin que ce qu'ils seraient en mesure d'effectuer seuls. Ils se 
servent de modèles les uns pour les autres en permettant à chacun de se développer à travers 
l'imitation et le modelage. Cette approche est préconisée par de grands chercheurs tels que 
Vygotsky et Piaget (Slavin, 1996). Selon cette vision, les interactions et les échanges 
permettent aux élèves de se développer en provoquant une déstabilisation et en favorisant la 
remise en question de leurs préconceptions. Ils sont donc amenés à déconstruire leur pensée 
afin de la reconstruire de façon plus profonde (Slavin, 1996). Cette façon d'apprendre rejoint 
beaucoup la vision de la pédagogie de l'erreur. 
L'approche à travers laquelle s'inspire la présente recherche est principalement celle mettant 
l'accent sur le développement cognitif. Il s'agit de l'interaction entre l'approche cognitive et 
développementale. Le point de vue soutenu par cette recherche est celui qui suppose qu'à 
travers les interactions, les explications et les confrontations, les élèves réorganiseront leur 
pensée et se développeront sur le plan cognitif en approfondissant leurs connaissances et en 
construisant leurs apprentissages avec les autres. L'accent est ainsi mis sur la motivation 
intrinsèque fournie par les interactions eiles-mêmes ainsi que l'apprentissage plutôt que par la 
motivation extrinsèque que procurent les récompenses externes. 
2.4.9 Synthèse 
Ces recherches montrent à quel point l'utilisation de l'apprentissage coopératif en classe peut 
être bénéfique pour les élèves dans toutes les sphères de leur développement. En effet, 
l'impact positif de l'apprentissage coopératif a été démontré sur le plan cognitif, social et 
affectif. Il est souhaitable de familiariser les élèves à cette forme d'apprentissage dès le début 
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de leur scolarité afin de leur permettre de développer des habiletés sociales et cognitives qui 
les aideront à entrer en relation avec les autres et à partager avec leurs pairs l'élaboration et la 
réussite d'un projet ou d'une tâche coopérative. Ils pourront ainsi bénéficier rapidement des 
effets positifs de l'apprentissage coopératif sur leurs apprentissages, leur développement 
personnel et leurs relations interpersonnelles. Il est essentiel de poursuivre les recherches 
dans le domaine de l'apprentissage coopératif afin d'approfondir les connaissances et 
d'éclaircir certains aspects, principalement en ce qui concerne le développement cognitif. 
Cette recherche contribuera donc à l'avancement des connaissances dans ce domaine en 
associant l'approche des orthographes approchées avec l'apprentissage coopératif afin de 
favoriser le développement orthographique et Je partage de stratégies chez les scripteurs 
novices. 
2.5 Conclusion 
La pédagogie de l'erreur rejoint la pensée du développement cognitif en coopération 
puisqu'elle encourage la confrontation de points de vue, la discussion et l'argumentation afin 
de faire vivre à l'élève des conflits cognitifs et sociocognitifs qui favoriseront une 
réorganisation et une adaptation de ces connaissances. L'effet positif des interactions entre 
pairs s'observe également en écriture pour l'appropriation des principes reliés à 
l'orthographe. L'approche des orthographes approchées, qui est présentement en émergence 
dans les milieux scolaires, commence à être utilisée de façon collaborative et les retombées 
positives de cette approche sont mises de l'avant par Morin et Montésinos-Gelet (2004). 
Cette recherche poursuivra donc les développements dans le domaine en privilégiant 
l'approche des orthographes approchées, en tant que pratique pédagogique, pour 
l'apprentissage de l'écriture au premier cycle du primaire. La démarche présentée par 
Charron (2006) sera utilisée et les principes de l'approche des orthographes approchées 
seront intégrés, tout en mettant l'accent sur le rapport positif à l'erreur. 
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En se basant sur le peu de recherches portant sur la pratique pédagogique des orthographes 
approchées en situation de coopération, sur les tendances actuelles issues du courant 
socioconstructiviste à encourager les échanges et la coopération entre pairs dans 
l'apprentissage scolaire, ainsi que sur les effets bénéfiques mis de l'avant par les recherches 
portant sur l'apprentissage coopératif, cette étude abordera les orthographes approchées à 
travers des situations coopératives. 
Ainsi, la combinaison des trois approches exposées au cours du cadre conceptuel, soit les 
orthographes approchées, la pédagogie de l'erreur et l'apprentissage coopératif, semble une 
alternative profitable pour soutenir le développement orthographique des scripteurs du 
premier cycle du primaire, tout en favorisant une vision positive de l'erreur, et répondre à la 
problématique exposée dans le chapitre J, concernant les difficultés rencontrées par les jeunes 
scripteurs, les limites des approches traditionnelles et les besoins affirmés par le MELS 
(2006b, 2006c) quant à l'amélioration du français écrit chez les élèves, particulièrement en 
orthographe. Ceci permettra également de répondre à la question générale de recherche, 
énoncée précédemment: comment peut-on favoriser le développement de stratégies 
orthographiques et le changement de conceptions face à l'écriture chez les scripteurs du 
premier cycle du primaire? La figure qui suit illustre les principes sous-jacents aux approches 
retenues pour la présente recherche. 
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Orthographes approchées
 Apprentissage coopératif 
1. 
Contexte significatif d'écriture • Formation de groupes hétérogènes 
Représentations préalables Cohésion entre les membres 
Interdépendance positive 
Rapport posilif face à l'erreur 
Responsabilité individuelle et 
Questionnement sur la langue collective
• Connits cognitifs etPartage de démarches et de stratégies 
Retour sur 1a norme soclocognitifs 
Habiletés sociales 
Objectivation 
• Réorganisation des 
apprentissages 
Réflexion et analyse des erreurs 
Erreur ~ Processus naturel 
d'apprentissage 
• Erreur ~ Renet des processus 
intellectuels et indice du 
cheminement 
Tâches d'écriture 
Figure 2-1 Schéma synthèse des approches retenues et des principes en jeu 
Question générale de recherche 
•
 Comment peut-on favoriser le développement de stratégies orthographiques et le 
changement de conceptions face à l'écriture chez les scripteurs du premier cycle du 
primaire? 
Ces réflexions, alimentées par la présentation d'approches novatrices bénéfiques pour 
l'apprentissage de l'écriture, permettent de poser des questions spécifiques de recherche 
autour de laquelle s'orientera ce projet de mémoire. 
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Questions spécifiques de recherche 
•
 En quoi l'approche des orthographes approchées, en situations coopératives, 
favorise-t-elle le développement de stratégies orthographiques chez les scripteurs du 
premier cycle du primaire? 
•
 En quoi l'approche des orthographes approchées, en situations coopératives, 
favorise-t-elle un changement de conceptions en écriture chez les scripteurs du 
premier cycle du primaire? 
Ces questionnements permettent de fixer des objectifs de recherche, en lien avec la 
problématique, qui guideront l'ensemble de notre projet de recherche. 
Objectif général de recherche 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur le comportement stratégique et les conceptions d'élèves de première année 
du primaire en écriture. 
Le comportement stratégique visé englobe les stratégies affectives, cognitives et 
métacognitives et concerne principalement les stratégies orthographiques utilisées par les 
élèves en situation d'écriture. Les conceptions touchent particulièrement le rapport à l'erreur 
et la vision de la coopération chez les élèves. Ces précisions permettent de formuler des 
objectifs spécifiques de recherche qui favoriseront une analyse plus précise. 
Objectif spécifique de recherche 1.1 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur les stratégies orthographiques des élèves. 
Objectif spécifique de recherche 1.2 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur les conceptions des élèves face à l'erreur. 
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Objectif spécifique de recherche 1.3 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur les conceptions des élèves face à la coopération. 
Ces objectifs de recherche orienteront les choix méthodologiques qui seront présentés dans le 
chapitre suivant. 

CHAPITRE III 
CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
3.1 Introduction 
Dans ce chapitre, les choix méthodologiques, inspirés des objectifs de recherche énumérés 
lors du chapitre précédent, seront expliqués. Ainsi, la méthode de recherche utilisée sera 
justifiée, l'échantillon retenu sera exposé, la procédure prévue pour l'expérimentation en 
classe sera détaillée, les méthodes et les instruments pour la collecte de données seront 
présentés, puis les méthodes et la procédure pour l'analyse des données seront exposées. 
3.2 Méthode 
Afin de répondre aux objectifs de recherche issus de la problématique, la présente recherche 
s'oriente principalement autour d'une méthodologie de type qualitative. Bien qu'un calcul de 
l'occurrence soit effectué sur les données, l'analyse demeure qualitative, puisque ce calcul ne 
repose pas sur des «données métriques» ou sur une échelle hiérarchisée (Van der Maren, 
2004, p.85). En effet, ce calcul permet de compiler, de comparer et de présenter des données 
difficilement mesurables comme les paroles et les comportements (Van der Maren, 2004). 
3.2.1 Recherche qualitative 
La recherche qualitative s'avère le choix le plus profitable pour cette recherche, puisqu'elle 
se veut exploratoire et qu'elle porte sur des comportements humains. En effet, selon Van der 
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Maren (2004), l'aspect exploratoire d'une recherche s'associe généralement davantage à une 
orientation méthodologique qualitative. L'analyse qualitative permet d'observer et de 
comprendre des phénomènes sociaux (Deslauriers, 1991) en prenant en considération l'aspect 
intérieur de l'individu (Van der Maren, 2004). Comme la présente recherche s'intéresse aux 
conceptions des élèves en situation d'écriture, l'analyse qualitati ve permet de comprendre la 
pensée et l'intériorité des individus à partir de leurs paroles afin de percevoir les conceptions 
qui les habitent. Effectivement, la recherche qualitative permet d'analyser des données 
complexes qui se quantifient difficilement (Des lauriers, 1991; Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), 
telles que des paroles ou des actions (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), issues d'entrevues, 
d'observation ou de vidéos (Deslauriers, 1991). Elle permet d'analyser les représentations des 
individus par rapport à un phénomène, le sens accordé à une situation et l'interprétation 
produite par rapport à l'environnement qui les entoure (Deslauriers et Kérisit, 1997). Bref, la 
recherche qualitative permet de comprendre les comportements humains et les relations 
sociales en favorisant une analyse approfondie des interactions entre les sujets et leur 
environnement (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004). 
La présente recherche porte plus spécifiquement sur les conceptions de jeunes scripteurs par 
rapport à l'écriture, à l'erreur et à la coopération ainsi que sur les stratégies qu'ils utilisent en 
situation d'écriture. La recherche qualitative permet de comprendre les conceptions d'élèves 
de première année ainsi que de percevoir les stratégies et les moyens utilisés par les élèves en 
situation d'écriture à partir des réponses données aux questions d'entrevue. Comme les 
paroles ne sont pas facilement mesurables, l'analyse qualitative permet d'en comprendre le 
sens, d'en saisir les subtilités et de pousser l'analyse plus en profondeur. Elle aide à 
comprendre l'impact d'une approche intégrant les principes des orthographes approchées, de 
la pédagogie de l' erreu r et de l'apprentissage coopératif sur diverses facettes touchant l'élève 
sur les plans affectif, social et cognitif, telles que sa conception de l'erreur, sa conception de 
la coopération et les stratégies qu'il utilise en situation de production écrite. L'analyse 
qualitative permet également de percevoir les liens entre les différents aspects. L'orientation 
vers ce type de recherche permet une plus grande souplesse au niveau de l'analyse 
(Des lauriers, 1991; Karsenti et Savoie-Zajc, 2004), puisque cette recherche mise sur la 
compréhension d'un phénomène complexe à travers les interactions entre les individus. 
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3.3 Participants 
Cette recherche qualitative prévoit un échantillonnage issu d'un choix intentionnel, c'est-à­
dire qu'il repose sur des critères de sélection bien précis permettant de répondre le mieux 
possible aux objectifs de recherche (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). Ainsi, un groupe naturel 
de première année du premier cycle du primaire a été utilisé. Il s'agit d'un groupe naturel, 
puisqu'il n'a pas été constitué par la chercheuse en utilisant des caractéristiques particulières. 
Ce groupe a été choisi dans une école de la commission scolaire ciblée et la chercheuse 
n'avait aucun contrôle quant à la composition de ce groupe. 
L'école sélectionnée est située dans une commission scolaire qui se trouve dans la région de 
Lanaudière au Québec. Certains critères ont été utilisés pour la sélection du groupe: 
•
 Les élèves travaillent en coopération. 
•
 L'enseignant a une vision positive de l'erreur. 
•
 L'enseignant connaît l'approche des orthographes approchées ou se l'appropriera 
avant le début de l'expérimentation. 
Pour le choix du groupe, deux conseillères pédagogiques de la commission scolaire ciblée ont 
fourni une liste d'écoles dont les enseignants sont susceptibles de travailler en coopération 
avec leurs élèves ou de connaître l'approche des orthographes approchées. Par la suite, un 
contact téléphonique a été fait avec certains enseignants de ces écoles. L'enseignante choisie 
pour l'expérimentation répond aux critères de sélection. 
L'enseignante du groupe sélectionné travaille dans une grande école francophone d'environ 
600 élèves situées dans un milieu favorisé. Elle a sept années d'expérience en enseignement 
au primaire, dont quatre en première année. Son groupe est constitué de 19 élèves 
francophones, dont Il garçons et 8 filles. L'enseignante est à l'aise avec l'apprentissage 
coopératif. Elle travaille parfois en coopération avec les élèves dans différentes matières, 
mais peu en écriture. Elle connaît l'approche des orthographes approchées, car elle a suivi 
une formation sur cette approche lorsqu'elle enseignait au préscolaire. Elle a fait un peu 
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d'orthographes approchées avec ses élèves du préscolaire, mais n'a jamais essayé cette 
approche en première année. Étant donné que l'expérience vécue par les élèves en écriture 
aura une influence sur les résultats de la recherche, il est important de tenir compte de leur 
parcours scolaire réalisé avant l'expérimentation. Dans l'année scolaire courante, avant de 
commencer l'expérimentation, les élèves ont principalement travaillé la lecture de septembre 
à décembre avec la méthode de la roue. La méthode la roue est une méthode visant un 
apprentissage syllabique de la lecture. Les élèves apprennent à lire à partir d'une 
correspondance entre les sons et les lettres. Ils apprennent différents sons qu'ils combinent 
pour créer des syllabes, des petits mots et éventuellement de courtes phrases. Donc avant 
décembre, les élèves ont fait peu d'écriture et après décembre, les élèves ont réalisé quelques 
tâches d'écriture. Ils écrivaient des petites phrases. Pour la construction de phrases, 
l'enseignante utilise la méthode des assiettes de Brigitte Dugas, conseillère pédagogique à la 
commission scolaire des Affluents. Cette méthode consiste à utiliser des assiettes de couleurs 
représentant différents éléments constituant la phrase (par exemples le sujet, le verbe, le 
complément) pour aider les élèves dans la construction de phrases. Un peu avant le début de 
l'expérimentation, les élèves commençaient à écrire un petit récit. Selon l'enseignante, avant 
le début de l'expérimentation, l'écart entre le niveau des élèves en écriture est très grand. 
Certains sont très forts, alors que d'autres sont très faibles. 
3.4 Procédure 
L'expérimentation proposée a permis d'aller rencontrer les élèves dans une classe du premier 
cycle du primaire afin de décrire certains changements qui pourraient être reliés à l'impact de 
l'approche des orthographes approchées, en situations coopératives, favorisant la pédagogie 
de l'erreur, sur les stratégies orthographiques des élèves en situation d'écriture et sur leurs 
conceptions de l'erreur et de la coopération en écriture. Pour ce faire, huit tâches d'écriture 
coopératives ont été élaborées par la chercheuse. Celles-ci sont inspirées de la démarche des 
orthographes approchées proposée par Charron (2006), des principes issus de la pédagogie de 
l'erreur et de ceux de l'apprentissage coopératif. Ainsi, un court rappel de la démarche des 
orthographes approchées, de celle de la pédagogie de l'erreur et des principes de 
l'apprentissage coopératif est effectué en appendice B. À partir des modèles de ces trois 
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approches, la chercheuse a construit une démarche d'apprentissage servant de canevas pour 
l'élaboration des tâches d'écriture. Le canevas conçu par la chercheuse, intégrant les trois 
approches, sera présenté dans la section suivante. Les planifications des tâches d'écriture ont 
été	 remises à l'enseignante du groupe sélectionnée afin qu'elle fasse vivre une tâche 
d'écriture par semaine à ses élèves. Les tâches d'écriture sont présentées en appendice G. 
3.4.1 Démarche d'apprentissage proposée 
La chercheuse propose une démarche d'apprentissage à partir de laquelle les tâches d'écriture 
mises en place au cours de l'expérimentation ont été élaborées. 
Préparation 
Mise en situation 
•	 Présentation de l'élément déclencheur, du contexte d'écriture et du choix du
 
mot/phrase
 
•	 Explication des consignes de départ pour le projet d'écriture 
•	 Présentation de l'habileté sociale 
•	 Activation des connaissances antérieures pour faire ressortir les conceptions
 
préalables à propos de :
 
o	 L'habileté sociale 
o	 Les orthographes approchées 
o	 La réaction face à l'erreur 
•	 Formation des équipes et présentation des rôles et des tâches des élèves 
Réalisation 
Réalisation de la tâche 
•	 Tentative d'écriture et échange de stratégies privilégiant: 
o	 Les conflits cognitifs ou sociocognitifs 
o	 La déconstructionlreconstruction des représentations 
o	 La mise en oeuvre de l'habileté sociale 
Intégration 
Retour 
•	 Retour collectif sur le mot ou sur la phrase privilégiant: 
o	 Les conflits cognitifs ou sociocognitifs 
o	 La déconstructionlreconstruction des représentations 
•	 Présentation de la norme orthographique 
- -
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• Objectivation du travail d'équipe portant sur: 
o L'habileté sociale et les rôles 
o Les stratégies orthographiques 
o Les stratégies affectives (l'erreur) 
Transfert des apprentissages 
Réinvestissement 
• Conservation des traces et réinvestissement (transfert) 
3.4.2 Durée de l'expérimentation 
L'expérimentation s'est échelonnée sur une période de trois mois. Durant cette période, 
l'enseignante devait effectuer une tâche d'écriture coopérative par semaine pour un total de 
huit tâches. L'expérimentation en classe devait avoir lieu du 9 mars au 15 mai. Or, certaines 
tâches d'écriture se sont avérées plus longues et plus complexes que prévu. Comme 
l'enseignante a dû échelonner les tâches d'écriture sur une plus longue période, 
l'expérimentation en classe s'est prolongée jusqu'au 17 juin. De plus, l'enseignante n'a 
réalisé en classe que six tâches d'écriture sur huit. Le choix des dates pour réaliser 
l'expérimentation a été basé sur le fait qu'à cette période, les élèves de première année du 
premier cycle du primaire sont en mesure d'écrire de courtes phrases. Toutefois, ces dates 
présentent une limite importante. Les élèves ont développé des stratégies et des méthodes 
d'écriture teintées par l'enseignement qu'ils ont reçu, ce qui peut réduire l'impact de 
l'expérimentation et rendre l'analyse plus complexe. Le choix judicieux de l'enseignante 
participant à l'expérimentation revêt donc une importance majeure tout comme l'utilisation 
d'un prétest qui permet de mieux situer les élèves du groupe. Les deux semaines précédant 
l'expérimentation en classe ainsi que celles qui les ont succédées ont été consacrées à la 
collecte de données. Les méthodes utilisées pour la collecte de données seront expliquées 
dans la section qui suit. 
3.4.3 Déroulement de l'expérimentation en classe 
Dans un premier temps, l'enseignante a initié les élèves à la démarche des orthographes 
approchées de façon collective en réalisant la première tâche d'écriture proposée. Pour cette 
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première tâche, l'enseignante a donné une devinette à résoudre aux élèves de façon 
collective, puis les a invités à écrire leur réponse individuellement en un mot. L'enseignante a 
fait un retour collectif sur les hypothèses d'écriture de chaque élève. Puis, elle a suivi les 
différentes étapes de la démarche proposée. 
À la suite de cette première tâche d'écriture, l'enseignante a lu une histoire aux élèves qui 
porte sur le rapport à l'erreur. L'histoire composée par la chercheuse est présentée en 
appendice E. À partir de l'histoire, l'enseignante a discuté avec les élèves de la peur de se 
tromper lorsqu'on écrit et de l'importance de faire des essais et de prendre des risques. Elle 
leur a présenté une stratégie affective liée à J'erreur: « À l'eau ». Cette stratégie invite les 
élèves à sauter à l'eau, donc à s'essayer sans avoir peur de se tromper et oser prendre des 
risques. 
Au cours des semaines suivantes, l'enseignante a animé six tâches d'écriture progressives. 
Pour la deuxième tâche, les élèves étaient invités à résoudre à nouveau une devinette par 
écrit, mais cette fois-ci de façon coopérative. Les élèves étaient regroupés en équipes 
hétérogènes de trois élèves. Dans chaque équipe se retrouvaient donc un élève considéré fort 
en écriture, un élève moyen et Uil élève faible. Les équipes étaient constituées par 
l'enseignante et variaient pour chacune des tâches. Pour les tâches trois et quatre, les élèves 
étaient invités à composer une ou quelques courtes phrases en équipe de trois soit pour la 
création d'une devinette ou d'un indice pour une chasse au trésor. Pour la cinquième tâche, 
les élèves devaient décrire un personnage farfelu qu'ils avaient créé préalablement. Ils 
devaient alors composer quelques phrases en équipe de trois. Finalement, pour la sixième et 
dernière tâche d'écriture réalisée par l'enseignante, les élèves étaient invités à reconstituer 
une image en forme de casse-tête, puis à inventer une histoire en équipe de trois en 
s'inspirant de cette image. Cette dernière tâche s'est avérée beaucoup plus longue que prévu 
et a demandé plus de temps. 
Tout au long de la réalisation des tâches d'écriture, l'enseignante devait introduire des 
stratégies orthographiques et sociales auprès des élèves. Les stratégies orthographiques 
proposées étaient les stratégies phonologiques, lexicales et analogiques, telles que présentées 
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dans la section 1.2.3 de la problématique. Les stratégies ou habiletés sociales suggérées 
étaient «Parler à tour de rôle », «Partager ses idées» et «Se mettre d'accord ». Seules les 
stratégies sociales ont été présentées aux élèves. Toutefois, les stratégies orthographiques ont 
été abordées indirectement lors des retours sur les hypothèses d'écriture des élèves. Le fait 
que les stratégies orthographiques n'aient pas été présentées directement aux élèves, pourrait 
avoir eu un impact sur les résultats obtenus lors de la collecte de données. Pour alléger les 
retours, certains « mots-mystères» ont été sélectionnés dans chacune des tâches d'écriture. 
Les élèves devaient obligatoirement introduire ces mots dans leurs écrits et les retours 
effectués portaient spécifiquement sur ces mots. Finalement, pour contribuer au 
fonctionnement du travail en coopération, certains rôles, tels que «secrétaire », 
« vérificateur », «porte-parole» et «narrateur », ont été présentés aux élèves. Pour la 
réalisation des tâches d'écriture, chaque membre d'une équipe jouait un rôle particulier. Les 
stratégies affectives, orthographiques et sociales, ainsi que les rôles sont exposés en 
appendice F. 
3.4.4 Préparation et suivi auprès de l'enseignant~ 
Avant le début de la collecte de données, la chercheuse a rencontré l'enseignante participant à 
l'expérimentation afin d'établir un premier contact avec elle. La chercheuse lui a expliqué de 
façon plus détaillée le projet de recherche, puis lui a présenté la démarche et les principes des 
orthographes approchées, de la pédagogie de l'erreur et de l'apprentissage coopératif. Elle lui 
a ensuite exposé la démarche d'apprentissage proposée et lui a remis les tâches d'écriture. Par 
la suite, un suivi a été fait à deux reprises, en personne et par téléphone, afin de répondre aux 
questions de l'enseignante, de s'assurer du bon fonctionnement de l'expérimentation et de 
réajuster l'échéancier. À la fin de la collecte de données, la chercheuse a rencontré 
l'enseignante à nouveau pour effectuer un bilan du projet et réaliser une entrevue avec elle. 
3.4.5 Recommandations de l'enseignante 
L'enseignante a émis quelques recommandations visant l'amélioration des tâches d'écriture 
et de leur déroulement en classe. Premièrement, certaines tâches d'écriture proposées, 
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particulièrement les dernières, sont, à son avis, un peu trop complexes et demandent plus de 
temps que prévu. Selon l'enseignante, il serait préférable d'ajouter quelques courtes tâches 
d'écriture supplémentaires pour démarrer le projet et de conserver une seule tâche plus 
longue. Elle propose également de débuter le projet plus tôt dans l'année scolaire afin de 
pouvoir répartir les tâches d'écriture sur une plus longue période. Deuxièmement, au niveau 
des rôles, elle suggère de conserver uniquement les trois rôles du début, car selon elle, l'ajout 
d'un quatrième rôle ne vient que compliquer le déroulement et le partage des rôles entre les 
élèves. Finalement, selon l'enseignante, les retours collectifs étaient lourds et difficiles 
lorsqu'ils étaient faits avec cous les élèves de la classe. Elle a donc varié les retours et les 
faisait parfois en petites équipes. Elle propose de varier et d'alléger le fonctionnement pour 
les retours. 
3.5 Collecte de données 
Pour la collecte de données, deux méthodes ont été utilisées afin de répondre à l'objectif 
général de recherche ainsi qu'aux trois objectifs spécifiques. 
Objectif général de recherche 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur le comportement stratégique et les conceptions d'élèves de première année 
du primaire en écriture. 
Objectifs spécifiques de recberche 
•
 1.1 - Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des 
orthographes approchées, sur les stratégies orthographiques des élèves; 
•
 1.2 - Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des 
orthographes approchées, sur les conceptions des élèves face à l'erreur; 
•
 1.3 - Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des 
orthographes approchées, sur les conceptions des élèves face à la coopération; 
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3.5.1 Entrevues individuelles dirigées 
Des entrevues individuelles dirigées ont été conduites auprès des élèves participant à 
l'expérimentation. Les entrevues ont été enregistrées à l'aide d'un magnétophone. Les 
questions d'entrevue étaient divisées en quatre catégories permettant de répondre aux 
objectifs de recherche: Conception de l'écriture, conception de l'erreur en écriture, stratégies 
et moyens utilisés en écriture et conception de la coopération en écriture. Ces catégories 
touchent aux principaux concepts se retrouvant dans ce projet de recherche c'est-à-dire, 
l'écriture, l'elTeur, la coopération et les stratégies orthographiques. Les questions d'entrevue 
sont présentées en appendice A. 
Au début de l'entrevue, l'intervieweur a introduit les questions en s'assurant que l'élève fait 
bien la distinction entre le français et les mathématiques ainsi qu'entre la lecture et l'écriture. 
L'intervieweur a déposé devant l'élève l'image d'un enfant qui écrit et a donné à l'élève une 
feuille et un crayon pour l'aider à se souvenir que l'entrevue porte sur l'écriture. 
Une entrevue réalisée-avant l'expérimentation a permis de voir quelles sont les conceptions 
des élèves par rapport à l'écriture, à l'elTeur en écriture et à la coopération en écriture ainsi 
que de comprendre les stratégies et les moyens utilisés par ceux-ci en situation d'écriture. 
Puis, une entrevue réalisée après l'expérimentation a permis de voir si les conceptions des 
élèves ont changé et s'ils utilisent une plus grande variété de stratégies en situation d'écriture. 
Une analyse qualitative de ces entrevues favorise une compréhension en profondeur des 
changements survenus dans les conceptions des élèves et aide à mieux comprendre la 
signification de ces changements. Il est également possible d'émettre des hypothèses sur les 
causes de ces changements et de faire des liens avec les tâches coopératives d'orthographes 
approchées vécues. L'analyse qualitative des réponses données par les élèves aux questions 
d'entrevue permet également de mieux comprendre les éléments pouvant être reliés à 
l'impact de l'expérimentation sur les stratégies utilisées par les élèves en situation d'écriture. 
De plus, une entrevue individuelle dirigée a été réalisée auprès de l'enseignante participant à 
la recherche à la fin de l'expérimentation. Cette entrevue, disponible en appendice C, a 
permis de recueillir les commentaires de l'enseignante sur le déroulement des tâches 
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d'écriture en classe. L'enseignante étant la principale témoin de la progression de ses élèves, 
les questions d'entrevue font ressortir les impacts perçus par celle-ci sur diverses facettes, 
telles que l'écriture, l'erreur et la coopération. Les questions concernant l'écriture portent, 
entre autres, sur l'orthographe lexicale et les stratégies orthographiques. 
3.5.2 Instruments pour la cueillette de données 
Afin d'effectuer la collecte des données, des instruments tels que deux questionnaires 
d'entrevue, un pour les élèves et un pour l'enseignant, ont été bâtis. 
Une première version des questions d'entrevue destinées aux élèves a préalablement été 
testée auprès de quelques élèves de première année du primaire d'une école ne participant pas 
à l'expérimentation. À la suite de cette préexpérimentation, certaines questions d'entrevue 
ont été modifiées et clarifiées. 
3.5.3 Considérations éthiques 
Des autorisations écrites ont été complétées par la direction de l'école, l'enseignant et les 
parents des élèves de la classe participante à la préexpérimentation. Aucun nom n'a été 
recueilli lors de cette étape. 
Pour l'expérimentation en classe, des autorisations écrites ont également été signées par la 
direction, l'enseignante et les parents des élèves de la classe participante. Les noms recueillis 
lors de l'expérimentation ont été remplacés par des numéros et des noms fictifs. Aucune 
information permettant de reconnaître un individu n'est divulguée dans le mémoire. 
3.6 Analyse de données 
La collecte de données a donné lieu à des données suscitées issues des entrevues. Les 
données suscitées proviennent de l'interaction entre le chercheur et le sujet (Van der Maren, 
2004). Dans le cadre de ce mémoire, seules les données issues des entrevues individuelles 
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dirigées réalisées auprès de neuf élèves ont été analysées. Comme la présente recherche 
s'inscrit dans une approche qualitative qui vise à comprendre les raisons et les conceptions 
derrière les réponses des élèves, un échantillon de neuf élèves s'est avéré suffisant pour 
l'analyse des données et l'interprétation des résultats visant à répondre aux objectifs de 
recherche fixés. Les neuf élèves ciblés proviennent de trois équipes hétérogènes constituées 
de trois élèves chacun, constitués par l'enseignante selon les forces des élèves en écriture 
(fort, moyen, faible). Les trois groupes sélectionnés ont été choisis au hasard, par un tirage au 
sort, à travers les six groupes formés dans la classe. 
Certains éléments provenant de l'entrevue avec l'enseignante ont également été utilisés pour 
appuyer la discussion présentée au chapitre V. L'analyse des données des entrevues 
effectuées auprès des élèves permet de comprendre certaines conceptions intégrées par les 
élèves en écriture, entre autres, par rapport à l'erreur et la coopération. L'analyse aide 
également à percevoir le comportement stratégique des élèves sur les plans affectif, cognitif 
et métacognitif, particulièrement en ce qui concerne les stratégies orthographiques, en 
fonction des réponses fournies par les élèves. Ces réponses proviennent directement des 
élèves et reflètent leur pensée avec les représentations qui s' y cachent. Ces données 
présentent toutefois certaines limites, puisque certains élèves peuvent connaître la bonne 
réponse à donner dans une situation même si elle ne correspond pas réellement à leur 
comportement dans la pratique. Il serait donc intéressant de poursuivre les recherches afin 
d'aller vérifier les comportements et les attitudes réelles des élèves dans le quotidien de la 
salle de classe. 
Pour analyser les données issues de l'entrevue individuelle dirigée conduite par la chercheuse 
avant et après l'expérimentation auprès des élèves, l'analyse de contenu thématique a été 
utilisée. Tel que mentionné précéderrunent, une analyse a été effectuée sur environ la moitié 
des sujets ayant participé à la collecte de données. Ainsi, les réponses données par neuf 
élèves de première année lors de l'entrevue au prétest et au post-test ont été analysées. 
Considérant le nombre restreint de sujets pour l'analyse, aucun logiciel spécifique n'a été 
utilisé. En effet, le traitement des données a été effectué à la main et l'utilisation du tableur 
Excel a permis de réaliser les figures pour présenter les données graphiquement. 
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3.6.1 Transcription de données et codage 
Dans un premier temps, les verbatim des enregistrements audio des entrevues réalisées par 
les élèves ont été retranscrits à l'ordinateur. 
Dans un deuxième temps, des unités de sens ont été extraites du document. La réponse d'un 
élève à une question peut contenir plus d'une unité de sens si elle fait référence à différents 
concepts. Ensuite, les unités de sens ont été codées selon diverses catégories. Les rubriques et 
les catégories ont été construites par écho analogique, c'est-à-dire qu'il n'y avait pas de 
rubrique initiale, mais que ce sont les passages recueillis qui les ont suggérées (Van der 
Maren,2004). 
3.6.2 Classification 
Dans un troisième temps, les catégories ont été regroupées à partir de caractéristiques 
communes. Comme les questions d'entrevue portaient sur les conceptions ainsi que sur le 
comportement stratégique des élèves en écriture, les catégories ont été regroupées en 
s'inspirant d'une classification faite par O'Malley et Chamot (1990) portant sur les stratégies 
d'apprentissage en général. 
Comme présentée dans la problématique, la classification réalisée par O'Malley et Chamot 
(1990) a établi trois principaux niveaux: stratégies cognitives, métacognitives et socio­
affectives. Pour la classification des réponses de la présente recherche, les mêmes niveaux 
ont été utilisés, mais les stratégies socio-affectives ont été divisées en deux niveaux distincts: 
social et affectif. 
En effet, comme l'aspect social et l'aspect affectif ont une grande importance dans cette 
recherche, il était primordial de bien les distinguer. De plus, comme cette recherche ne porte 
pas uniquement sur les stratégies, mais également sur les conceptions des élèves, des niveaux 
plus globaux ont été créés. Les plans affectif, social, cognitif et métacognitif ont donc été 
retenus. De plus, le plan des ressources matérielles a été ajouté puisqu'il faisait partie d'un 
sujet récurrent dans les réponses des élèves. 
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Certains de ces cinq niveaux ont ensuite été subdivisés en sous-niveaux. Ainsi, le plan 
affectif comprend les raisons et les stratégies affectives; le plan social comprend 
l'enseignanUadulte et les pairs; le plan cognitif contient les raisons et les stratégies 
cognitives; puis le plan métacognitif correspond aux raisons et aux stratégies métacognitives. 
Comme les niveaux choisis proviennent d'un besoin dans la classification des catégories et 
que les catégories ont émergé lors de l'analyse des données, les différentes stratégies 
(affectives, sociales, cognitives) n'ont pas été présentées dans le cadre conceptuel. Les 
niveaux et les principaux sous-niveaux sont représentés dans la figure 3.1. 
Plan affectif Plan social 
..L__1-"- __, 
Raisons Stratégies Enseignant / Coéquipiers
affectives affectives Adulte 
Plan cognitif Plan métacognitif 
Stratégies Raisons Stratégies 
cognitives métacognitives métacognitives 
Ressources
 
matérielles
 
Figure 3-1 Niveaux de classification sommaire 
Certains plans ont été divisés davantage pour permettre une plus grande précision. En effet, 
au plan affectif, se retrouvent les raisons ou les stratégies affectives liées à l'erreur ainsi que 
les raisons ou les stratégies affectives autres. Cette précision est illustrée par la figure 3.2. 
Les raisons affectives regroupent les réponses données par les élèves pour justifier leur 
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pensée, alors que les stratégies font référence à des moyens ou à des actions mis en place 
pour atteindre un but. Les raisons et les stratégies sont considérées comme affectives 
lorsqu'elles se basent sur l'émotivité. Elles peuvent être en lien avec le rapport face à l'erreur 
ou avec un autre aspect de l'affectivité. 
Plan affectif 
.........._._.._.=I_m. mmmmmm --, 
Raisons affectives Stratégies 
affectives 
Liées à l'erreur 
__A_u_tr_e_s__l 1 Liées à l'erreur 1 1 A_u_tr_e_s_----' 
.Fréquence des .Amour de l'écriture .Essai .Maîtrise de ses 
erreurs .Confiance en soi .Se jeter à l'eau émotions 
.Besoin de .Sentimen1 .Possibilité de se 
reconnaissance désagréable reprendre 
.Sentimen1 
agréable 
.Relativité 
Figure 3-2 Sous niveaux de classification sur le plan affectif 
Au plan cognitif, se retrouvent les raisons et les stratégies basées sur la rationalité. Les 
stratégies cognitives correspondent soit aux stratégies générales, par exemple, 
« connaissances », «mémorisation », «concentration », aux stratégies orthographiques ou 
aux stratégies de correction. Finalement, comme les stratégies orthographiques occupent une 
place importante dans cette recherche, elles ont été divisées en stratégies lexicales, 
phonologiques et analogiques. Cette division s'inspire des stratégies orthographiques 
présentées dans la problématique à la section 1.2.3 et soutenues par Charron (2006), Guimard 
(1993), Montésinos-Gelet et Morin (2006), ainsi que Parent et Morin (2005). Les divisions 
apportées sur le plan cognitif sont exposées par la figure 3-3. 
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Raisons
 
cognitives
 
-Niveau de difficulté 
-Apprentissage 
- Connaissance 
-Pratique 
Générales 
-Apprentissage 
-Connaissance 
-Mémorisation 
-Concentration 
-Pratique 
-Réflexion 
-Visualisation 
du mot 
-Repérage des 
mots con us 
Plan cognitif 
Stratégies 
cognitives 
De correction 
-Autocorrection 
-Réécriture 
-Code d'écriture 
;
_+____m__ .~_. 
Phonologiques' . 1 Analogiques 
-Syllabes -Aucun 
-Sons 
Figure 3-3 Sous niveaux de classification sur le plan cognitif 
Les trois prochaines figures regroupent des catégories sur les plans social et métacognitif, 
ainsi que sur le plan des ressources matérielles. 
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Plan social 
Enseignant / Coéquipiers Adulte 
.Aide/Entraide .Lecture d'une histoire 
.Idées sur le rapport à l'erreur 
.Aide 
.Correction 
.Système d'émulation / 
Rétroaction 
.Dictée / Copie de mots / 
Réponses fournies 
Figure 3-4 Classification sur le plan social 
Plan métacognitif 
Raisons Stratégies
 
métacognitives métacognitives
 
.Identification .Réflexion 
du problème 
Figure 3-5 Classification sur le plan métacognitif 
Ressources
 
matérielles
 
.Affiche
 
.Cahier de références
 
.Dictionnaire
 
Figure 3-6 Classification sur le plan des ressources matérielles 
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Un tableau regroupant tous les niveaux et les sous niveaux et permettant de classifier les 
différentes catégories est présenté en appendice D. 
3.6.3 Calcul de l'occurrence 
Dans un quatrième temps, l' OCCUITence des catégories correspondant aux réponses fournies 
par les élèves aux entrevues a été calculée en cochant dans un tableau à l'intersection de la 
colonne avec le numéro de l'élève cOITespondant et la rangée de la catégorie énumérée. 
L'occurrence a été calculée de façon distincte pour chacune des questions de l'entrevue. 
Seules les questions les plus pertinentes ont été retenues pour l'analyse. Une comparaison a 
ensuite été faite entre les réponses du prétest et celle du post-test. 
3.6.4 Présentation et interprétation des données 
Pour la présentation des résultats, des figures permettant de représenter visuellement les 
réponses données par les élèves au prétest et au post-test à certaines questions d'entrevue ont 
été créées. 'Ces figures ont été réaliséës à partir des calculs des ·occurrences effectués 
précédemment. Les figures permettent également d'illustrer les différences visibles entre le 
prétest et le post-test. Ces figures seront représentées dans le prochain chapitre. 
Enfin, les données représentées graphiquement ont été interprétées. Une comparaison entre le 
prétest et le post-test a été effectuée afin de répondre à l'objectif général de recherche ainsi 
qu'aux objectifs spécifiques. Ces comparaisons visent à décrire les changements survenus 
chez les élèves par rapport à leur conception de l'erreur et de la coopération ainsi que par 
rapport aux stratégies orthographiques utilisées en écriture. L'analyse permet ainsi de 
percevoir et de décrire l'impact des tâches d'écriture proposées lors de l'expérimentation sur 
les conceptions et le comportement stratégique des élèves en écriture. De plus, des liens avec 
la théorie exposée dans la problématique et le cadre conceptuel permettent d'approfondir les 
analyses et de faire des liens avec les résultats apportés par les recherches antérieures. 
CHAPITRE IV 
PRÉSENTATION DES RÉSllLTATS 
4.1 Contexte de la recherche 
Afin de répondre aux objectifs de recherche mentionnés dans les chapitres précédents, des 
tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des ortilographes approchées, ont été 
élaborées par la chercheuse. Celles-ci ont été expérimentées dans une classe de première 
année du primaire par une enseignante sélectionnée dans le cadre de la présente recherche. 
Différentes méthodes de collecte de données ont été utilisées dans le but de décrire l'impact 
des tâches d'écriture vécues par les élèves sur certaines facettes, au plan affectif, social et 
cognitif. Premièrement, des entrevues individuelles dirigées ont été conduites avant et après 
l'expérimentation en classe auprès de 19 élèves de première année. Deuxièmement, une 
entrevue individuelle dirigée a été effectuée auprès de l'enseignante de première année qui a 
animé les tâches d'écriture en classe. 
Les données obtenues lors de la collecte, à partir des entrevues individuelles dirigées 
réalisées auprès des élèves, ont été analysées et seront présentées dans ce chapitre. Tel 
qu'exposé dans le chapitre précédent, un échantillon de neuf élèves a été retenu pour 
l'analyse. Comme mentionné dans le cadre méthodologique, les réponses fournies par les 
élèves lors de l'entrevue au prétest et au post-test ont été classées dans un tableau selon cinq 
niveaux: plan affectif, plan social, plan cognitif, plan métacognitif et ressources matérielles. 
La figure qui suit fait un rappel des niveaux de classification utilisés. Le tableau de 
classification complet est présenté en appendice D. 
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Plan cognitif. 1 
~ Voir figure, a,3 
/' --..".,1/ \ 
\ 
Niveaux de) 1­Plan affectif Plan social classification -- ---' 
VoÏr figure 3.2 , / Voir figure 3.4 ./~/ ',.""
/' """­
/ "­
...--..,..-----"----.,- ,...---_.::..--_------.
Ressources P'Ian métacognitit
matérielles 
Voir figure 3.6 Voir figure 3.5 
Figure 4-1 Rappel des niveaux de classification 
4.2 Objectif général de recherche 
Pour répondre à l'objectif général de recherche, «décrire l'impact de tâches d'écriture 
coopérati ves, inspirées de l'approche des orthographes approchées, sur le comportement 
stratégique et les conceptions d'élèves de première année du primaire en écriture », des 
questions générales ont été posées aux élèves. Les questions concernant les conceptions 
portaient sur les difficultés en écriture, sur l'erreur et sur la coopération. En ce qui concerne 
le comportement stratégique, les questions faisaient référence aux moyens et stratégies 
utilisées en écriture. 
Les réponses obtenues au prétest et au post-test auprès de neuf élèves de première année du 
premier cycle du primaire aux questions générales lors de l'entrevue individueIle dirigée ont 
été analysées et seront présentées plus bas. 
La première question posée lors de l'entrevue portait sur la difficulté de l'écriture et servait 
d'introduction au sujet. L'analyse de cette question sera présentée de façon générale dans les 
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paragraphes qui suivent. Les autres questions plus spécifiques, concernant l'erreur, la 
coopération et les stratégies orthographiques, seront abordées plus loin. 
Les réponses obtenues auprès des élèves à la question 1 «Est-ce que tu trouves que c'est 
plutôt facile ou plutôt difficile écrire? Pourquoi?» ont été classées dans un tableau séparé en 
deux parties: le degré de difficulté de l'écriture et les raisons associées au degré de difficulté 
de l'écriture. 
La figure 4-2 présente les réponses associées au degré de difficulté de l'écriture. Les réponses 
données par les neuf élèves à la question 1 au prétest et au post-test ont été classées selon 
quatre catégories. La réponse d'un même élève peut se retrouver à la fois dans une des trois 
premières catégories (facile, moyen, difficile) ainsi que dans la quatrième catégorie 
(changement de conception). 
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Figure 4-2 Degré de difficulté de l'écriture (Question 1) 
L'observation des résultats permet de constater un changement entre les réponses données 
par les élèves au prétest et au post-test. En effet, une plus grande majorité d'élèves 
considèrent l'écriture conune facile au post-test par rapport au prétest. Il est également 
possible de remarquer une diminution du nombre d'élèves attribuant le degré « difficile» à 
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l'écriture au post-test par rapport au prétest. Lors du post-test, plus aucun élève ne trouve 
l'écriture difficile. Finalement, deux élèves sur neuf montrent un changement de conception 
entre le prétest et le post-test, c'est-à-dire qu'en plus de montrer un changement par rapport 
au degré de difficulté de l'écriture, leurs réponses laissent croire qu'ils sont conscients de ce 
changement. Par exemple, la réponse de l'élève 1 à la question 1 est la suivante: «Bien, 
avant je trouvais que c'était difficile, mais maintenant je dis que c'est quand même facile 
(. .. ) ». 
La figure 4-3 présente les réponses des élèves qui sont associées aux raisons justifiant le 
degré de difficulté de l'écriture mentionné. Il s'agit des réponses liées au pourquoi de la 
question 1. Les réponses données par les élèves ont été répertoriées dans un tableau divisé en 
cinq niveaux: plan affectif, plan social, plan cognitif, plan métacognitif et ressources 
matérielles. La réponse d'un même élève peut être classée dans plusieurs catégories. 
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Figure 4-3 Raisons associées au degré de difficulté de l'écriture (Question 1) 
Pour la première question, nous avons demandé aux élèves de se justifier. Ainsi, à la question 
« pourquoi? », l'analyse des réponses obtenues auprès des élèves dénote des différences entre 
les raisons associées au degré de difficulté de l'écriture au prétest et au post-test. Les 
réponses au prétest étaient majoritairement associées au plan affectif, telles que « Parce que 
je n'aime pas tellement ça écrire », alors que les réponses au post-test sont majoritairement 
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associées au plan cognitif, par exemple « Parce que au début tu savais moins écrire, t'étais 
pas habitué d'écrire et maintenant notre enseignante nous a appris à écrire ». De plus, les 
réponses sur le plan cognitif sont beaucoup plus nombreuses au post-test qu'au prétest. Une 
raison d'ordre métacognitif est évoquée au post-test seulement: «Bien tu n'as qu'à te 
questionner puis tu regardes (hésitation), tu penses dans ta tête (hésitation) comment ça 
s'écrit puis après ça (hésitation) tu dis bien moi je pense que ça s'écrit de même puis je 
l'écris comme ça ». Le niveau des ressources matérielles est présent au prétest seulement, à 
travers cet exemple:« C'est qu'on a des cahiers d'étude puis des Mes Mots ». 
De façon générale, comme les réponses concernent principalement les plans affectif et 
cognitif, une observation plus approfondie de ces plans permettra de mieux percevoir 
certaines différences obtenues entre le prétest et le posi-test. 
Plan affectif 
Comme mentionné précédemment, les réponses spécifiques des élèves, notamment à la 
question 1, ont été classées dans un tableau divisé en cinq niveaux. Comme ces niveaux 
demeurent très larges, certains ont été séparés en sous-niveaux regroupant plusieurs 
catégories. Le tableau 4-1 permet de visualiser les divisions apportées sur le plan affectif. 
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Tableau 4-1 
d éCI 'fiassi Icallon es cal ~gones sur e plan a ecll 
Plan affectif Raisons affectives Liées à l'erreur Fréquence des erreurs 
Besoin de reconnaissance 
Autres Amour de l'écriture 
Confiance en soi 
Sentiment désaqréable 
Sentiment aqréable 
Relativité 
Stratégies affectives Liées à l'erreur Essai 
Se ieter à l'eau 
Possibilité de se reprendre 
Autres Maîtrise de ses émotions 
Le plan affectif regroupe les raisons et les stratégies affectives. Les raisons affectives se 
définissent comme des raisons apportées par l'élève pour justifier sa pensée basées sur 
l'affectivité et les émotions. Par exemple, la fréquence des erreurs et l'amour de l'écriture 
font partie des raisons affectives mentionnées par les élèves. Pour leur part, les stratégies 
affectives sont présentes lorsqu'un élève évoque le recours à une stratégie ou à un moyen lié 
~ l'émotiviJé, tel que faire des essais, c'est-à-dire, essayer avec s~s propres idées. 
La figure 4-4 expose les réponses des élèves à la question 1, liées aux raisons associées au 
degré de difficulté de l'écriture, se rapportant au plan affectif. Le plan affectif regroupe les 
sous-niveaux suivants: les raisons affectives et les stratégies affectives. 
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Figure 4-4 Regroupement des réponses sur le plan affectif (Question 1) 
Sur le plan affectif, les principales différences se perçoivent à travers une diminution des 
raisons affectives ainsi qu'une légère augmentation des stratégies affectives mentionnées par 
les élèves entre le prétest et le post-test. De plus, lors du prétest, les raisons affectives 
évoquées étaient majoritairement liées à l'erreur. La plus grande partie des raisons affectives 
liées à l'erreur énumérées par les élèves se retrouvaient dans la catégorie « fréquence des 
erreurs », comme la réponse donnée par l'élève 1 à la question 1 pour justifier le degré de 
difficulté qu'elle associe à l'écriture: « Un petit peu difficile (. .. ) Parce que des fois on fait 
des phrases dans mes dictées puis j'ai beaucoup d'erreurs ». Par contre, au post-test, aucune 
raison affective liée à l'erreur n'est mise de l'avant par les élèves. Finalement, la stratégie 
affective liée à l'erreur correspondant à la catégorie «essai» est représentée au post-tes t, 
alors qu'aucune stratégie affective ne se retrouvait au prétest. Dans la catégorie «essai» se 
retrouve la réponse de l'élève 15: «(. .. ) tu dis bien moije pense que ça s'écrit de même puis 
je l'écris comme ça ». 
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Plan cognitif 
Le plan cognitif a également été séparé en SOUS-niveaux, comprenant les raisons et les 
stratégies cognitives. Les sous-niveaux du plan cognitif sont exposés dans le tableau 4-2. 
Tableau 4-2 
Cl 'fiassl lcatlOn des categones sur , 'fe p an C00nttl 
Plan Raisons Niveau de difficulté 
cognitif cognitives Apprentissage 
Connaissance 
Pratique 
Stratégies Générales ApprentissaQe 
cognitives Connaissance 
Mémorisation 
Concentration 
Pratique 
Réflexion 
Orthographiques Lexicales Visualisation du mot 
Repérage des mots connus 
Phonologiques Syllabes 
-
Sons 
Analogiques Aucun 
De correction Autocorrection 
Réécriture 
Code d'écriture 
Les raisons cognitives se caractérisent par des justifications apportées par les élèves en 
faisant référence à des aspects cognitifs tels que le niveau de difficulté, l'apprentissage, les 
connaissances et la pratique. Par exemple, la réponse de cet élève représente une raison 
cognitive correspondant au niveau de difficulté: « Parce que des fois on a des mots 
difficiles» et celle-ci fait référence aux connaissances: « Parce que je sais toutes les phrases 
puis les lettres ». Les réponses associées aux stratégies cognitives se distinguent par la 
mention par l'élève d'un moyen ou d'une procédure utilisés pour atteindre un objectif ou 
résoudre un problème de façon rationnelle, tels que la mise en œuvre des apprentissages, le 
recours aux connaissances ou à la mémorisation, la concentration, la pratique et la réflexion. 
Ces deux exemples de réponses représentant des stratégies cognitives correspondent à la 
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mémorisation et à l'apprentissage: « Comme ça je vais m'en rappeler », « Parce que quand 
tu te trompes, t'apprends à ne plus faire cette faute-là ». 
La figure 4-5 présente les réponses des élèves à la question 1, liées aux raisons associées au 
degré de difficulté de l'écriture sur le plan cognitif. Les raisons et les stratégies cognitives 
font partie du plan cognitif. 
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Figure 4·5 Regroupement des réponses sur le plan cognitif (Question 1) 
Les principales différences observées au plan cognitif, se voient par l'augmentation 
importante des raisons cognitives entre le prétest et le post-test, ainsi que par la présence de 
stratégies cognitives au post-test. Au niveau des raisons cognitives, seule la catégorie 
« niveau de difficulté », illustrée par cet exemple « Parce que des fois il y a des mots 
difficiles », était présente au prétest, alors que les raisons cognitives correspondant à 
l'apprentissage, aux connaissances et à la pratique s'ajoutent lors du post-test. Les exemples 
suivants mettent en lumière les catégories « apprentissage », « connaissance» et « pratique» 
correspondant à des raisons cognitives: «Parce que au début, tu savais moins écrire et puis 
maintenant notre enseignante nous a appris à écrire », « ( ... ) parce qu'il y a des mots que je 
ne sais pas comment ça s'écrit », «Parce que au début, tu n'étais pas habitué d'écrire ». De 
plus, les stratégies cognitives générales, correspondant à l'utilisation des connaissances, tel 
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que « (. .. ) parce qu'il Y a des mots qu'on redit, puis je sais ça par cœur », et à la pratique, tel 
que « (. .. ) parce que je me suis beaucoup pratiqué », sont ressorties seulement lors du post­
test, tout conune les stratégies orthographiques lexicales correspondant à la visualisation du 
mot. Cet exemple explique la visualisation d'un mot par un élève: « C'est parce que 
j'imagine des mots dans ma tête ». 
Les questions portant sur l'erreur, la coopération et les stratégies d'écriture seront abordées à 
travers les objectifs spécifiques de recherche 1.1, 1.2 et 1.3. Les objectifs spécifiques de 
recherche permettront de répondre plus précisément à l'objectif général de recherche. 
4.3 Objectif spécifique de recherche 1.1 
Pour répondre à l'objectif spécifique de recherche 1.1, «décrire l'impact de tâches d'écriture 
coopératives, inspirées de l'approche des orthographes approchées, sur les stratégies 
orthographiques », les réponses obtenues, auprès de neuf élèves de première année du 
premier cycle du primaire, aux questions 5 et 7 de l'entrevue individuelle dirigée, au prétest 
et au post-test, ont été analysées et seront utilisées. 
4.3.1 Stratégies et moyens utilisés pour écrire un nouveau mot 
La figure 4-6 illustre les réponses associées aux stratégies d'écriture données par les neuf 
élèves à la question 5 « Qu'est-ce que tufais quand tu veux écrire un mot nouveau? ». Les 
réponses ont été réparties dans les cinq niveaux présentés précédenunent. 
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Figure 4-6 Stratégies et moyens utilisés pour écrire un mot nouveau (Question 5) 
En comparant les réponses données par les élèves au prétest et au post-test, certaines 
différences ressortent. Prenùèrement, une diminution est visible sur le plan social entre le 
prétest et le post-test. Deuxièmement, aucune stratégie métacognitive n'est présente lors du 
prétest, alors qu'un élève mentionne l'utilisation de la réflexion en tant que stratégie 
métacognitive au post-test. Voici un exemple de réflexion métacognitive : « Bien tu as juste à 
te questionner puis tu, tu regardes (hésitation), tu penses dans ta tête (hésitation), comment 
ça s'écrit (. .. ) ». Finalement, le recours aux ressources matérielles s'accroît lors du post-test 
et correspond à l'utilisation des cahiers de références et du dictionnaire. Une sinùlitude entre 
le prétest et le post-test ressort au plan affectif. Il en va de même pour les stratégies au plan 
cognitif. 
Une analyse plus détaillée des plans social etcognitif permettra de nùeux distinguer certaines 
différences entre le prétest et le post-test. 
Plan social 
Les divisions sur le plan social sont représentées dans le tableau 4-3. Les réponses peuvent 
être associées soit à l'enseignante ou à un adulte, soit aux coéquipiers, c'est-à-dire les autres 
élèves de la classe. 
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Tableau 4-3 
, 1 ClaSSI'flcatlon des categorIes sur e plan SOCla 
Plan social Coéquipiers Aide/Entraide 
Idées 
Enseignant/Adulte Lecture d'une histoire sur le rapport à l'erreur 
Aide 
Correction 
Système d'émulation / Rétroaction 
Dictée / Copie de mots / Réponses fournies 
Au plan social, les réponses fournies par les élèves, tant lors du prétest que du post-test, 
concernent l'enseignante et non les coéquipiers. La diminution observée au plan social entre 
le prétest et le post-test se traduit à travers une baisse dans les catégories «réponses 
fournies» et « correction ». 
Plan cognitif 
Au plan cognitif, les réponses données au prétest corrune au post-test concernent uniquement 
les stratégies cognitives. La figure 4-7 présente donc les réponses des élèves à la question 5 
se rapportant aux stratégies cognitives. 
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Figure 4·7 Stratégies cognitives (Question 5) 
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Bien que le nombre de réponses au plan cognitif soit équivalent entre le prétest et Je post-test, 
la répartition des réponses à travers les sous-niveaux varie. Au prétest, les stratégies 
cognitives sont divisées entre les stratégies générales et orthographiques, alors qu'au post­
test, elles se retrouvent toutes au niveau des stratégies orthographiques. Ceci signifie une 
diminution des stratégies cognitives générales et une augmentation des stratégies cognitives 
orthographiques. Une observation plus précise des stratégies cognitives orthographiques 
permettra de décrire de façon plus détaillée cette augmentation. 
La figure 4-8 met en lumière les réponses des élèves au plan cognitif classées en tant que 
stratégies orthographiques. Les stratégies orthographiques proposées sont lexicales, 
phonologiques et analogiques. 
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Figure 4-8 Stratégies cognitives orthographiques (Question 5) 
L'augmentation des réponses associées aux stratégies orthographiques portent sur les 
stratégies phonologiques. Une stratégie phonologique concerne la relation entre les sons et les 
lettres, en voici deux exemples: «J'essaye de voir mes lettres quoi y fait », «Je fais les 
syllabes (. .. ) je fais dijè-ren, là j'écris di «ddd-i» «jff-èrr », «en », donc là j'écris 
différent ». 
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4.3.2 Stratégies et moyens utilisés en situation d'écriture 
La figure 4-9 met en évidence les stratégies d'écriture mentionnées par les neuf élèves en 
réponse à la question 7 « Quelles stratégies ou quels moyens utilises-tu le plus souvent 
lorsque tu écris? ». 
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Figure 4-9 Stratégies et moyens utilisés en écriture (Question 7) 
Les stratégies et les moyens évoqués par les élèves lors du prétest et du post-test font partie 
de trois des cinq niveaux: plan affectif, plan cognitif et ressources matérielles. La 
comparaison entre les stratégies et les moyens nommés par les élèves au prétest et ceux 
nommés au post-test permet de percevoir certaines différences. La principale différence 
observée se retrouve au plan cognitif. Effectivement, les réponses associées au plan cognitif 
sont plus nombreuses au post-test qu'au prétest. Il est également possible de constater une 
différence au plan affectif par une légère diminution des réponses associées à ce plan lors du 
post-test. Cette diminution se retrouve au niveau des stratégies affectives liées à l'erreur. 
Pour compléter la comparaison entre le prétest et le post-test, un examen plus approfondi du 
plan cognitif permettra de mieux discerner les détails des différences observées à l'intérieur 
de ce plan. 
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Plan cognitif 
Les réponses d'élèves à la question 7 se retrouvant dans le plan cognitif portent uniquement 
sur les stratégies cognitives. La figure 4-10 met donc en lumière les réponses liées aux 
stratégies cognitives. 
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Figure 4-10 Stratégies cognitives (Question 7) 
La principale différence entre le prétest et le post-test se distingue au plan cognitif par une 
augmentation des réponses associées aux stratégies cognitives. Plus particulièrement, 
l'augmentation se voit au niveau des stratégies cognitives orthographiques. Il est également 
possible de remarquer une diminution des stratégies cognitives générales entre le prétest et le 
post-test. Finalement, les stratégies cognitives de correction sont évoquées par les élèves au 
post-test seulement. Afin de mieux percevoir l'augmentation des réponses concernant les 
stratégies cognitives orthographiques, ces réponses seront présentées plus en détail dans la 
prochaine figure. 
La figure 4-11 illustre les réponses des élèves faisant référence aux stratégies cognitives 
orthographiques. 
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Figure 4-11 Stratégies cognitives orthographiques (Question 7) 
En ce qui concerne les stratégies orthographiques, l'augmentation est surtout présente dans la 
stratégie phonologique, bien qu'elle se voie également dans la stratégie lexicale. La réponse 
de cet élève illustre une stratégie phonologique reliée aux sons des lettres: «Regarder mes 
lettres si elles font bien le son, puis mettre des sons amoureux pour que ça marche ». Une 
autre stratégie phonologique évoquée par les élèves est celle reliée à l'utilisation des 
syllabes: «Je prends les syllabes ». Un élève fait référence à une stratégie lexicale lors du 
post-test. Il s'agit du repérage de mots connus représentés par cet exemple: « (. .. ) llfaut que 
j'encadre des mots, les mots que j'ai déjà appris ». Au prétest comme au post-test, aucun 
élève ne mentionne le recours à des stratégies analogiques. 
4,4 Objectif spécifique de recherche 1,2 
Pour répondre à l'objectif spécifique de recherche 1.2, «décrire l'impact de tâches d'écriture 
coopératives, inspirées de l'approche des orthographes approchées, sur les conceptions des 
élèves face à l'erreur », les réponses obtenues, auprès des neufs élèves de première année du 
premier cycle du primaire, aux questions 3 et 3-a de l'entrevue individuelle dirigée, au prétest 
et au post-test, ont été analysées et seront utilisées. 
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4.4.1 Peur de l'erreur 
Les réponses fournies par les élèves à la question 3 « Dans une classe de première année, des 
élèves disent qu'ils ont souvent peur de se tromper lorsqu'ils écrivent? Qu'est-ce que tu en 
penses? » ont été répertoriées dans un tableau en deux parties: le degré de peur de l'erreur et 
les raisons associées au degré de peur de l'erreur. 
La figure 4-12 présente les réponses 1iées au degré de peur de l'erreur. Quatre catégories ont 
été identifiées pour classer les réponses des élèves. La réponse d'un même élève peut se 
retrouver à la fois dans une des trois premières catégories (Peur, parfois peur, pas peur) ainsi 
que dans la quatrième catégorie (Changement de conception). 
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Figure 4-12 Degré de peur de l'erreur en écriture (Question 3) 
La comparaison entre les réponses obtenues lors du prétest et celles obtenues lors du post-test 
permet de constater une augmentation des élèves n'ayant pas peur de l'erreur, ainsi qu'une 
diminution des élèves ayant parfois peur de l'erreur. De plus, bien que la réponse de l'élève 1 
se retrouve dans la même catégorie au prétest qu'au post-test, lors du post-test, l'élève 
mentionne un changement qui s'amorce en lui par rapport à sa conception de l'erreur. Ce 
changement semble s'opérer à la suite de la lecture par l'enseignante d'une histoire sur le 
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rapport à l'erreur, selon la démarche d'intervention proposée dans le cadre méthodologique. 
Les paroles de l'élève illustrent ce changement de conception conscient: «Moi j'ai des fois 
souvent peur, mais mon professeur un moment donné, elle a lu un livre (. .. ) Puis là moi 
quand j'ai entendu ça dans l'histoire, j'ai dit bien moi ça ne me dérange pas si j'ai des fautes 
(. .. ) ». 
La figure 4-13 illustre les réponses des élèves à la question 3 associées aux raisons justifiant 
le degré de peur de l'erreur. Les réponses données par les élèves ont été classées selon cinq 
niveaux. 
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Figure 4-13 Raisons associées au degré de peur de l'erreur en écriture (Question 3) 
L'observation des résultats obtenus au prétest et au post-test laisse percevoir certaines 
différences entre les deux temps. Tout d'abord, une augmentation des réponses au plan 
affectif ainsi qu'au plan social est visible entre le prétest et le post-test. Puis, une légère 
diminution des réponses associées au plan cognitif ainsi que celles associées aux ressources 
matérielles est perceptible entre le prétest et le post-test. Au niveau métacognitif, les résultats 
n'indiquent aucune référence de la part des élèves à des raisons ou des stratégies 
métacognitives au prétest comme au post-test. 
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Comme la majorité des réponses se retrouvent à l'intérieur des plans affectif, social et 
cognitif, tant pour le prétest que pour le post-test, il serait pertinent de regarder de plus près le 
contenu de chacun de ses plans afin de mieux percevoir les différences. 
Plan affectif 
La figure 4-14 met en évidence les réponses des élèves à la question 3. Ces réponses sont des 
raisons associées au degré de peur de l'erreur en écriture, concernant le plan affectif. 
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Figure 4·14 Regroupement de réponses sur le plan affectif (Question 3) 
Au plan affectif, il est possible de constater qu'entre le prétest et le post-test les raisons 
affectives diminuent, alors que les stratégies affectives augmentent. En effet, les réponses 
fournies par les élèves lors du prétest correspondent uniquement à des raisons affectives. Plus 
précisément, les raisons affectives énumérées sont principalement liées à l'erreur et 
correspondent aux catégories« fréquence des erreurs » et« besoin de reconnaissance». Voici 
un exemple illustrant la catégorie « besoin de reconnaissance» : «(. .. ) parce que moi ça me 
tente vraiment d'aller dans le trophée parce que j'ai jamais allé dans le trophée, je suis 
toujours dans rien ». Aucune raison affective liée à l'erreur ne se retrouve au post-test. Au 
niveau du post-test, les réponses obtenues font majoritairement référence à des stratégies 
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affectives. Les stratégies affectives mentionnées sont liées à l'erreur et correspondent aux 
catégories «essai» et «se jeter à l'eau ». La catégorie « se jeter à l'eau» signifie prendre un 
risque. Aucun élève ne fait référence à une stratégie affective lors du prétest. De plus, les 
raisons affectives autres mentionnées au post-test cOlTespondent aux catégories « confiance 
en soi» et « relativité », alors que la raison affective autre énumérée au prétest correspond à 
la catégorie « sentiment désagréable ». 
Plan social 
Au plan social, les réponses fournies par les élèves lors du prétest tout comme celles données 
lors du post-test, sont associées uniquement à l'enseignante et ne font pas référence aux 
coéquipiers. Cependant, il est possible de remarquer une augmentation du nombre de 
réponses entre le prétest et le post-test. Les réponses qui se retrouvent principalement au plan 
social, tant au prétest qu'au post-test, correspondent à la correction et au système 
d'émulation/rétroaction. Cet exemple représente la correction par l'enseignante des écrits de 
l'élève: «(... ) Puis si j'ai des fautes, je peux aller, je le donne à l'enseignante et elle me 
corrige ».'La catég'orie «système d'émulation/rétroaction» s'illustre à travers les réponses de 
ces deux élèves: «Parce que j'ai peur que le professeur me dise c'est pas correct» et 
« Parce que moi dans ma classe, il y a des affiches; il y a un bonhomme sourire, ça ça veut 
dire que c'est quand même bien, puis il y a comme un trophée puis ça ça veut dire que c'est 
très très bien que j'ai juste eu deux ou une faute puis ça ça m'énerve un peu parce que moi 
ça me tente vraiment d'aller dans le trophée parce que je ne suis jamais allée dans le 
trophée, je suis toujours dans rien ». Toutefois, lors du post-test, une nouvelle catégorie, qui 
n'était pas soulevée au prétest, se voit attribuer des réponses. TI s'agit de la lecture par 
l'enseignante d'une histoire sur le rapport à l'erreur. 
Plan cognitif 
La figure 4-15 présente les réponses données par les élèves à la question 3 associées au plan 
cognitif « Dans une classe de première année, des élèves disent qu'ils ont souvent peLa de se 
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tromper lorsqu'ils écrivent? Qu'est-ce que tu en penses? ». Celles-ci sont regroupées en 
raisons cognitives et stratégies cognitives. 
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Figure 4-15 Regroupement des réponses sur le plan cognitif (Question 3) 
En comparant les résultats, il est possible de faire ressortir les distinctions entre le prétest et le 
post-test sur le plan cognitif. Une dimjnution des raisons cognitives et une légère 
augmentation des stratégies cognitives se font remarquer. Comme présentées au tableau 4-2, 
les stratégies cognitives se divisent en trois sous-catégories: générales, orthographiques et de 
correction. À travers les stratégies cognitives mentionnées par les élèves à la question 3, une 
stratégie orthographique est évoquée lors du prétest, alors qu'aucune réponse n'y fait 
référence au post-test. Toutefois, aucune stratégie de correction n'est soulignée au prétest, 
alors qu'elles sont mentionnées lors du post-test. 
4.4.2 Gravité de l'erreur 
Un tableau séparé en deux parties a perrms de classer les réponses fournies par les élèves à la 
question 3-a «Certains disent que c'est grave de faire des erreurs et d'autres non. Et toi, 
qu'est-ce que tu en penses? ». Les parties du tableau sont la gravité de l'erreur et les raisons 
associées à la gravité de J'erreur. 
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Dans la figure 4-16, les réponses associées au degré de gravité de l'erreur sont classées selon 
deux catégories: «grave» et « pas grave ». La réponse d'un même élève peut être classée 
dans les deux catégories lorsque par exemple un élève s'exprime ainsi: « Bien, moi je pense 
les deux ». 
Grave Pas grave 
Degré 
Figure 4·16 Degré de gravité de l'erreur (Question 3-a) 
La comparaison des réponses obtenues lors du prétest avec celles obtenues lors du post-test 
montre une diminution des élèves considérant l'erreur comme « grave », ainsi qu'une légère 
augmentation des élèves considérant l'erreur comme «pas grave ». 
La figure 4-17 expose les réponses obtenues auprès des élèves à la question 3-a. Ces réponses 
sont une justification du degré de gravité de l'erreur attribué. 
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Figure 4-17 Raisons associées au degré de gravité de l'erreur (Question 3-a) 
La comparaison des résultats du prétest avec ceux du post-test permet de percevOIr une 
différence importante entre les deux principaux niveaux: affectif et cognitif. Alors qu'au 
pré test la majorité des raisons correspondent au plan affectif, au post-test, les réponses sont 
majoritairement associées au plan cognitif. Il est ainsi possible de constater une diminution 
au plan affectif et une augmentation au plan cognitif lors du passage au post-test. Une légère 
diminution au plan social est également perceptible. La catégorie «système 
d'émulation/rétroaction» présente au prétest dans le plan social, ne l'est plus lors du post­
test. Voici un exemple de réponse catégorisée comme «Système d'émulationlrétroaction » : 
« Parce que nous on fait comme dans les champions puis dans les vedettes puis si on n'est 
pas bon on est dans rien ». 
Comme les différences majeures se retrouvent aux plans affectif et cognitif, ceux-ci méritent 
une observation plus approfondie. 
Plan affectif 
La figure 4-18 illustre les réponses transmises par les élèves à la question 3-a, touchant le 
plan affectif. 
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Figure 4-18 Regroupement des réponses sur le plan affectif (Question 3-a) 
Une réduction des réponses au plan affectif est visible entre le prétest et le post-test. Au plan 
affectif, les réponses évoquées au prétest sont partagées entre les raisons et les stratégies 
affectives. La majorité des réponses classées au plan affectif au prétest correspondant à des 
raisons affectives et se divisent entre les raisons affectives liées à l'erreur et les raisons 
autres. Au post-test, seules les raisons affectives autres sont nommées par les élèves. La 
réduction entre le prétest et le post-test se perçoit tant au niveau des raisons affectives qu'au 
niveau des stratégies affectives. Cette baisse se retrouve principalement dans les raisons ainsi 
que dans les stratégies liées à l'erreur. Au prétest, les raisons affectives liées à l'erreur 
évoquées par les élèves font référence à la «fréquence des erreurs» et au «besoin de 
reconnaissance ». Aucun élève ne mentionne de raison liée à l'erreur au post-test. En ce qui 
concerne les raisons affectives autres, la catégorie «relativité» se retrouve de façon 
majoritaire au prétest comme au post-test. Plusieurs réponses ont été catégorisées dans 
« relativité» et en voici un exemple: « Bien c'est parce que c'est rien que de l'écriture, puis 
ce n'est pas grave de se tromper, tout le monde se trompe des fois ». Les stratégies affectives 
liées à l'erreur mises de l'avant au prétest correspondent à la « possibilité de se reprendre », 
par exemple: « des fois je dis c'est pas grave je vais me reprendre la prochaine fois ». 
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Plan cognitif 
Les réponses des élèves à la question 3-a, concernant le plan cognitif, sont représentées dans 
la figure 4-19. 
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Figure 4·19 Regroupement des réponses sur leplan cognitif (Question 3-a) 
La comparaison des résultats du prétest et du post-test permet de faire ressortir les principales 
différences au plan cognitif. L'augmentation principale entre les deux temps se trouve au 
niveau des raisons cognitives. La notion d'apprentissage, faisant partie des raisons cognitives, 
est évoquée uniquement lors du post-test. Une légère augmentation est également perceptible 
au post-test en ce qui concerne les stratégies cognitives de correction et la catégorie 
« réécriture» s'ajoute à ce moment. 
4.5 Objectif spécifique de recherche 1.3 
Pour répondre à l'objectif spécifique de recherche 1.3, « décrire l'impact de tâches d'écriture 
coopératives, inspirées de l'approche des ol1hographes approchées, sur les conceptions des 
élèves face à la coopération », les réponses obtenues, auprès des neufs élèves de prenùère 
année du prenùer cycle du primaire, à la question 8 de l'entrevue individuelle dirigée, au 
prétest et au post-test, a été analysée et sera présentée dans les lignes qui suivent. 
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4.5.1 Préférence de regroupement en situation d'écriture 
La figure 4-20 présente la préférence de regroupement des élèves lors d'une situation 
d'écriture en réponse à la question 8 «Ton enseignante te propose d'écrire un texte seul ou en 
équipe, que choisirais-tu? Pourquoi? ». Les regroupements identifiés sont: «Seul» et « En 
équipe ». Un même élève peut déclarer une préférence pour les deux types de regroupement 
et sa réponse sera comptabilisée dans les deux catégories. 
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Figure 4-20 Préférence de regroupement en situation d'écriture (Question 8) 
Les réponses fournies par les élèves, tant lors du prétest que du post-test, concernant leur 
préférence de regroupement en situation d'écriture, présente une préférence majoritaire pour 
le regroupement en équipe. Bien que la préférence de regroupement de certains élèves ait 
changé lors du post-test, le résultat global demeure le même c'est-à-dire que le sujet 3 est 
passé d'une préférence pour le travail seul à une préférence pour le travail en équipe, alors 
que le sujet 13 a changé inversement sa préférence, passant du regroupement en équipe au 
regroupement individuel. 
La figure 4-21 représente les raisons données par les élèves pour justifier leur préférence de 
regroupement lors d'une situation d'écriture. 
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Figure 4-21 Raisons associées à la préférence de regroupement (Question 8) 
Bien que la préférence de regroupement soit similaire entre le prétest et le post-test, il est tout 
de même possible de remarquer certaines différences dans les raisons justifiant cette 
préférence. De façon générale, le nombre de réponses des élèves est plus nombreux au post­
test qu'au prétest. De plus, une augmentation significative des réponses associées au plan 
affectif ainsi qu'au plan social est perceptible entre le prétest et le post-test. Une légère 
augmentation est également présente au niveau des ressources matérielles. Finalement, les 
réponses classées au plan cognitif ont diminué entre le prétest et le post-test. 
Comme les principales différences concernent les plans affectif, social et cognitif, il serait 
intéressant de les observer de façon plus détaillée. 
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Plan affectif 
Sur le plan affectif, les réponses des élèves à la question 8 sont représentées dans la figure 
suivante. 
12 
10 
QI 
o 
8 
c 
~ 
:J 
o 
6 5 ID~é 1 
• FOs! 
o 
o 4 
2 
o 0 o o 
0+---'- ­
Raisons Raisons Stratégies Stratégies 
affectives· liées affective s ­ affectives ­ affectives· 
à l'erreur Autres Liées à l'erreur Autres 
Raisons et stratégies affectives 
Figure 4-22 Regroupement des réponses sur le plan affectif (Question 8) 
Au plan affectif, les réponses fournies, tant lors du prétest que lors du post-test, 
correspondent uniquement à des raisons affectives et sont partagées entre les raisons 
affectives liées à l'erreur et les raisons affectives autres. Aucune stratégie affective n'est 
mentionnée pour le prétest comme pour le post-test. Au prétest, les réponses sont classées 
dans les catégories suivantes: «fréquence des erreurs », «sentiment désagréable» et 
«sentiment agréable ». Au post-test, les raisons affectives autres sont majoritaires et 
correspondent principalement à la catégorie «sentiment agréable », suivie par « amour de 
l'écriture» et « confiance en soi ». En ce qui concerne les raisons affectives liées à l'erreur, 
les réponses correspondent à la catégorie « fréquence des erreurs ». L'augmentation observée 
au plan affectif entre le prétest et le post-test, se retrouve de façon majoritaire à l'intérieur des 
raisons affectives autres et se traduit par un plus grand nombre de réponses correspondant à la 
catégorie « sentiment agréable », la disparition de la catégorie « sentiment désagréable» et 
l'arrivée des catégories «amour de l'écriture» et «confiance en soi ». Une légère 
augmentation au niveau des raisons affectives liées à l'erreur peut également être soulignée. 
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Plan social 
Au plan social, les réponses obtenues auprès des élèves au prétest comme au post-test font 
référence aux coéquipiers seulement. Aucune réponse ne mentionne le recours à l'enseignant 
ou à l'adulte. Au prétest, les réponses correspondent principalement à la catégorie 
« aide/entraide ». Au post-test, les réponses correspondent principalement aux catégories 
« idée» et «aide/entraide ». Le nombre de réponses faisant allusion aux idées est plus 
nombreux au post-test qu'au prétest. 
Plan cognitif 
La figure 4-23 présente les justifications des élèves à la question 8 se rapportant au plan 
cognitif. 
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Figure 4·23 Regroupement des réponses sur le plan cognitif (Question 8) 
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En comparant les résultats du prétest avec ceux du post-test, il est possible de remarquer une 
diminution des raisons cognitives générales et une répartition différente des stratégies 
cognitives. Au prétest, seules les stratégies cognitives générales sont mises de l'avant. Au 
post-test, les réponses font référence aux stratégies cognitives générales ainsi qu'aux 
stratégies de correction. 
Les résultats présentés au cours de ce chapitre seront interprétés dans le chapitre suivant afin 
de répondre plus précisément aux différents objectifs de recherche. 
CHAPITRE V 
INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS ET DISCUSSION 
5.1 Introduction 
À partir des figures illustrant les principales réponses apportées par les élèves aux questions 
d'entrevue, présentées dans le chapitre précédent, il est désormais possible d'interpréter ces 
résultats en établissant une comparaison entre les réponses données par les élèves au prétest 
avec celles données au post-test. L'interprétation des données se fera donc au cours de ce 
présent chapitre et sera divisée en quatre parties. Les trois premières parties porteront sur les 
objectifs spécifiques de recherche, puis la dernière partie soutiendra l'objectif général de 
recherche. En effet, l'objectif général conclura ce chapitre afin de synthétiser les informations 
et de voir en quoi les objectifs spécifiques ont permis de répondre à cet objectif. Pour appuyer 
l'objectif général, les analyses effectuées en réponse aux objectifs spécifiques seront reprises 
et mises en relation. Voici un rappel des objectifs orientant cette recherche. 
Objectif général de recherche 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur le comportement stratégique et les conceptions d'élèves de première année 
du primaire en écriture. 
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Objectif spécifique de recherche 1.1 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées sur les stratégies orthographiques des élèves. 
Objectif spécifique de recherche 1.2 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur la conception des élèves face à l'erreur. 
Objectif spécifique de recherche 1.3 
Décrire l'impact de tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur la conception des élèves face à la coopération; 
5.2 Objectif spécifique de recherche 1.1 
Pour décrire l'impact des tâches d'écriture suggérées dans l'expérimentation sur les stratégies 
orthographiques des élèves,-Ies résultats exposés au chapitre IV seront détaillés dans le 
présent chapitre. 
Premièrement, l'analyse des données a permis de remarquer une diminution des réponses 
attribuées au plan social, données fournies par les élèves à la question 5 portant sur les 
moyens utilisés pour écrire un mot nouveau, lors du post-test. La diminution observée sur le 
plan social se traduit par une baisse de réponses faisant référence à l'enseignante et 
correspondant aux catégories « réponses fournies» et « correction ». La catégorie « réponse 
fournie» fait allusion au recours à l'enseignante afin qu'elle donne aux élèves la réponse, par 
exemple l'orthographe d'un mot, sans que les élèves aient à chercher. Voici un exemple de 
réponse associée à la catégorie «réponses fournies» : «Mais souvent le professeur quand 
c'est des mots nouveaux que l'on ne connaît pas elle nous les donne gratuitement ». La 
catégorie «correction» s'applique lorsque l'enfant mentionne la correction de ses écrits faite 
par l'enseignante. Cette diminution au plan social laisse croire à une augmentation de 
l'autonomie de l'élève par rapport au soutien de l'enseignant. Avant l'expérimentation, les 
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élèves semblaient se fier davantage à l'enseignante pour leur donner l'orthographe d'un mot 
qu'ils ne connaissaient pas. Ils semblent désormais avoir moins recours à l'enseignante en 
situation d'orthographe. Il est possible que les élèves aient développé d'autres moyens et 
stratégies leur permettant de se débrouiller davantage seuls face à un problème linguistique. 
La pratique des orthographes approchées favorise justement la réflexion sur la langue et le 
partage de stratégies (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Il est fort probable 
que les élèves aient enrichi leur bagage de stratégies à travers les tâches d'orthographes 
approchées. De plus, selon l'étude réalisée par Clarke (1988), les élèves en situation 
d'orthographes approchées semblent écrire de façon plus autonome. Toutefois, à la question 
7, portant sur les stratégies et les moyens utilisés par les élèves en écriture, aucun élève, tant 
au prétest qu'au post-test, n'a fait mention de réponses associées au plan social. La question 7 
porte directement sur les stratégies et les moyens utilisés le plus souvent par l'élève lorsqu'il 
écrit. Comme la question est plus précise et portant spécifiquement sur les stratégies, ceci 
peut induire les élèves vers une réponse davantage cognitive. 
Deuxièmement, au plan cognitif, les réponses des élèves fournies à la question 5, portant sur 
les moyens utilisés par les élèves pour écrire un mot nouveau, sont du même nombre au 
prétest comme au post-test, alors qu'à la question 7, portant sur les stratégies utilisées en 
situation d'écriture, une augmentation est remarquée au post-test. En poussant l'analyse dans 
le détail du plan cognitif, il est possible de remarquer que les stratégies cognitives 
orthographiques augmentent au post-test pour les deux questions. Cette augmentation permet 
de supposer que les tâches d'écriture coopératives proposées, inspirées de l'approche des 
orthographes approchées, ont influencé positivement les stratégies cognitives 
orthographiques. Comme les élèves font plus souvent référence à l'utilisation des stratégies 
orthographiques lors de l'entrevue à la suite de l'expérimentation, ceci pourrait laisser sous­
entendre qu'ils utilisent davantage de stratégies orthographiques lorsqu'ils écrivent. Du 
moins, les élèves semblent davantage en mesure d'expliquer lors du post-test les stratégies 
qu'ils utilisent. Comme mentionné dans le paragraphe précédent, l'approche des 
orthographes approchées encourage les échanges concernant les stratégies entre les élèves 
ainsi que les explications des tentatives d'écriture effectuées (Charron, 2006; Montésinos­
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Gelet et Morin, 2006). Ainsi, il est possible de supposer que les élèves enrichissent leur 
bagage de stratégies et prennent davantage conscience des démarches et moyens qu'ils 
utilisent lorsqu'ils écrivent. Ce partage de stratégies s'amplifie d'autant plus par le 
regroupement coopératif privilégié lors des tâches d'écriture en classe. 
Une analyse plus détaillée des stratégies cognitives orthographiques permet d'appuyer 
l'objectif de recherche exposé précédemment. Lors des questions 5 et 7, les élèves font 
principalement référence aux stratégies orthographiques phonologiques et les réponses 
associées à ce type de stratégies augmentent au post-test. Voici deux exemples de 
stratégiques orthographiques phonologiques énoncées Jors du post-test: «Je fais les syllabes 
(. .. ) je fais di-fè-ren, là l'écris di « ddd-i » «fff-èrr », « en », donc là l'écris différent» ainsi 
que « regarder mes lettres si elles font bien le son puis mettre des sons amoureux pour que ça 
marche ». Ces exemples illustrent la référence que font certains élèves au découpage d'un 
mot en syllabes et à l'habileté d'étirer ce mot pour en extraire les sons. Selon, Montésinos­
Gelet et Morin (2006), la stratégie phonologique est souvent utilisée par les élèves en début 
d'apprentissage. Comme le bagage de mots emmagasinés dans le lexique mental est limité, 
les élèves utilisent la correspondance entre les graphèmes et les phonèmes lorsqu'ils sont 
confrontés à de nouveaux mots (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). L'augmentation des 
références aux stratégies phonologiques faites par les élèves lors du post-test peut s'expliquer 
en partie par la pratique des orthographes approchées réalisées en classe. En effet, cette 
pratique invite les élèves à écrire à partir des connaissances qu'ils possèdent sur la langue. 
Puis, elle encourage les élèves à justifier leur proposition d'écriture et à partager leurs 
stratégies avec les autres (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). À travers les essais, la 
réflexion, l'argumentation et le partage, les élèves développent ainsi des stratégies leur 
permettant d'écrire des mots nouveaux. 
Quelques élèves font également référence aux stratégies lexicales qui augmentent légèrement 
à la question 7 lors du post-test. Voici un exemple de stratégie lexicale faisant référence à la 
visualisation du mot: «je lis dans ma tête après je le fais ». En effet, l'élève se crée une 
image mentale du mot avant de l'écrire. Voici un autre exemple de stratégie lexicale qui fait 
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plus précisément référence au repérage des mots connus: « il faut que j'encadre des mots, les 
mots que j'ai déjà appris ». L'élève a emmagasiné en mémoire certains mots appris qu'il 
repère dans son texte lorsqu'il écrit. L'utilisation de la stratégie lexicale par les élèves 
augmente généralement au cours de l'apprentissage de l'écrit. En effet, avec l'expérience, le 
répertoire de mots connus des élèves s'agrandit (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). La 
pratique des orthographes approchées offre justement aux élèves des occasions de vivre des 
expériences d'écriture leur permettant d'enrichir leur lexique mental. 
Dans les réponses aux deux questions, au prétest comme au post-test, aucun élève ne 
mentionne le recours aux stratégies orthographiques analogiques. Les stratégies 
phonologiques et lexicales évoquées par les élèves lors de l'entrevue rejoignent les 
principales stratégies orthographiques exposées dans la problématique. Certains auteurs tels 
que Montésinos-Gelet et Morin (2006), David (2003b) ainsi que Charron (2006) affirment 
que les élèves peuvent utiliser des stratégies analogiques dès le préscolaire lorsque 
l'enseignante met en place des situations d'apprentissage où les élèves sont amenés à utiliser 
la stratégie analogique. Les résultats de cette recherche ne permettent pas d'appuyer ce point 
de vue puisqu'aucune stratégie analogique n'a été mentionnée par les élèves. Toutefois, lors 
de son entrevue, l'enseignante signale le recours par les élèves à une stratégie analogique en 
classe. En effet, elle affirme que les élèves faisaient des références à d'autres mots lorsqu'ils 
se questionnaient sur l'orthographe d'un mot inconnu. Ils demandaient, par exemple, « Est-ce 
que je l'écris comme le «an» dans tel mot ou dans tel mot? ». De plus, le fait que les 
stratégies orthographiques proposées n'aient pas été présentées directement aux élèves peut 
expliquer en partie pourquoi les élèves n'évoquent pas de stratégies analogiques en entrevue. 
À l'inverse, l'enseignant qui enseigne les stratégies de façon systématique favorise 
l'exploration et la découverte de stratégies variées chez les élèves (Weinstein et Hume, 
2001). Il serait possible de prétendre que les élèves pourraient donc plus facilement les 
nommer. Or, il est difficile de savoir dans quelle mesure l'enseignante du projet a fait des 
références avec les élèves à la stratégie analogique. 
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En résumé, les tâches d'écriture proposées semblent avoir eu un impact positif sur les 
stratégies cognitives orthographiques, plus particulièrement sur les stratégies phonologiques. 
Comme mentionné précédemment, les stratégies phonologiques sont grandement utilisées par 
les élèves en début d'apprentissage (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Les résultats de la 
présente recherche suivent également cette direction, puisque les élèves rencontrés sont en 
première année du primaire, donc au début de leur apprentissage de l'écrit. Toutefois, 
l'observation et l'analyse pratique des élèves en situation d'écriture permettraient de 
confirmer cette affirmation. 
Au plan cognitif, une diminution des stratégies cognitives générales, entre le prétest et le 
post-test, est remarquée. Comme les stratégies générales sont plus larges, il est possible de 
croire que lors du post-test, les élèves sont en mesure de préciser davantage les stratégies 
qu'ils utilisent en situation d'écriture, ce qui pourrait expliquer cette diminution. En effet, 
l'approche des orthographes approchées, proposée dans le cadre de l'expérimentation, 
accorde beaucoup d'importance à la justification des hypothèses d'écriture et au partage des 
stratégies utilisées (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Ainsi, par la pratique 
et l'expérience, les élèves pourraient être davantage habilités à norruner et expliquer la 
stratégie utilisée. En travaillant en coopération, les élèves sont en contact avec des élèves qui 
peuvent leur servir de modèle quant à l'utilisation de stratégies orthographiques. Selon la 
théorie de zone proximale de développement de Vygotsky (1978), un élève peut atteindre un 
niveau de développement plus élaboré et résoudre des tâches plus complexes grâce à l'apport 
de ses pairs. Par le partage et la discussion, ils peuvent ainsi enrichir leur répertoire de 
stratégies. Certains chercheurs, tels que Charron (2006), Montésinos-Gelet et Morin (2006), 
affirment justement que les conflits sociocognitifs ainsi que le partage de stratégies sont 
favorisés par les discussions au sein d'un petit groupe. Cette idée est appuyée par Qin et al. 
(1995) qui stipulent que les échanges et le partage de stratégies permettent aux élèves 
d'enrichir leur bagage et d'accroître les moyens leur permettant de réagir face à diverses 
situations. Selon une étude réalisée par Montésonos-Gelet et Morin (2004) concernant 
l'impact du travail en collaboration sur le développement de l'écrit chez des enfants de 
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maternelle, la confrontation et l'argumentation encouragées par le travail en équipe 
contribuent à affiner les connaissances des élèves en orthographe. 
De plus, à la question 7, lors du post-test, des stratégies cognitives de correction sont 
évoquées. En voici un exemple: « On met un point rose quand on a trouvé les mots par­
dessus les mots (.. .) on fait notre code jaune, la lettre majuscule et le point. On fait les 
lunettes quand c'est « mes », « les », « ses» (. .. ) puis là bien des lunettes aux « S » ou « X » ». 
Cet élève fait référence au code d'écriture qu'il utilise pour se corriger lorsqu'il écrit. 
Certains élèves semblent donc avoir développé de nouvelles stratégies cognitives, leur 
permettant de vérifier et corriger leurs écrits de façon autonome, sans recourir à l'enseignant. 
Comme ces stratégies de correction ne sont mentionnées qu'au post-test, ceci laisse supposer 
qu'elles se sont développées à la suite de l'expérimentation en classe. L'expérimentation peut 
donc avoir joué un rôle sur le développement de stratégies orthographiques, mais également 
de stratégies de correction. Toutefois, il est important de tenir compte des interventions 
réalisées par l'enseignante tout au long de la durée de l'expérimentation. En effet, en plus des 
approches proposées, l'enseignante pourrait avoir enseigné explicitement des stratégies et des 
méthodes de correction aux élèves. Ces interventions peuvent avoir influencé les résultats 
obtenus. 
L'approche des olthographes approchées vécues par les élèves au cours de l'expérimentation 
favorise l'établissement d'un lien entre les hypothèses d'écriture et la norme orthographique. 
Ainsi, les élèves sont invités à partir à la recherche de la norme et sont amenés à comparer la 
norme avec leurs propositions (Charron, 2006). Ils développent alors une préoccupation 
orthographique et acquièrent des moyens leur permettant de vérifier et de corriger leurs écrits. 
Certains chercheurs, tels que Brasacchio et al. (2001), Gentry (2000) et Rieben et al. (2005) 
affirment qu'accompagner la pratique des orthographes approchées d'un retour sur la norme 
permet justement à l'élève de développer une préoccupation face à la norme orthographique. 
Cette préoccupation peut inciter les élèves à vérifier leurs écrits et favoriser le développement 
de stratégies de correction. De plus, selon Mathan et Koedinger (2005), la possibilité de faire 
des erreurs et de se questionner sur celles-ci favorise le développement d'habiletés 
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d'évaluation. Le présent projet de recherche accordait justement une grande importance à 
l'implantation d'une pédagogie de l'erreur à travers l'expérimentation en classe. 
Comme mentionné précédemment, les élèves semblent avoir moins recours à l'enseignante 
lors du post-test, donc à la suite de l'expérimentation en classe. Il est possible d'entrevoir un 
lien entre le fait que les élèves aient moins recours à l'enseignante et l'utilisation de stratégies 
orthographiques et de correction qu'ils évoquent davantage. Comme les élèves semblent 
avoir un bagage plus vaste de stratégies, il est possible que ceux-ci aient moins besoin de 
l'enseignante. Cette idée rejoint la visée de l'enseignement stratégique qui favorise le 
développement de stratégies efficaces chez les élèves à travers la démonstration et le 
modelage pour les guider graduellement vers une pratique de plus en plus autonome 
(Archambault et Chouinard, 1996; Tardif, 1997). Dans le cas de la présente recherche, le 
modelage s'effectue tout au long des tâches d'écriture coopératives à travers les discussions 
entre pairs ainsi que lors des retours collectifs par le partage de démarches et de stratégies. 
En ce qui concerne le plan métacognitif, un élève mentionne l'utilisation de la stratégie ­
métacognitive de réflexion lors du post-test à la question 5. Cet élève se questionne sur 
l'orthographe du mot « différent» : « Je me questionne (... ) mais surtout le « en » je dis ça 
devrait être « en » parce que c'est « e-n » ou « a-n », tu sais je me questionne, moi je dirais 
plus «e-n ». Cet énoncé illustre que l'élève est conscient du processus de réflexion qu'il 
effectue lorsqu'il tente d'orthographier un mot. De plus, il est capable de l'expliquer à voix 
haute. Ce comportement n'a été observé que chez un seul élève et ceci uniquement lors du 
post-test. Malgré tout, ceci peut laisser croire que l'expérimentation a eu un impact sur sa 
capacité à utiliser des stratégies métacognitives en situation d'écriture. En effet, l'approche 
des orthographes approchées encourage les élèves à devenir davantage réflexif par rapport à 
la langue (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; Morin et Montésinos-Gelet, 
2006) et à expliquer leur procédure (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Il est 
donc fort probable que pour cet élève, l'expérimentation ait eu un impact sur sa capacité à 
prendre conscience de ce qui se passe dans sa tête et à se questionner davantage par rapport à 
sa pratique d'écriture. De plus, selon Mathan et Koedinger (2005), le fait d'offrir la 
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possibilité à l'élève de corriger lui-même ses erreurs et de se questionner par rapport à celles­
ci favorise le développement d'habiletés d'autorégulation et de stratégies métacognitives. 
À travers sa réponse à la question 5 « Je me questionne (. .. ) mais surtout le « en »je dis ça 
devrait être « en » parce que c'est « e-n » ou « a-n », tu sais je me questionne, moi je dirais 
plus « e-n », cet élève semble également avoir développé une préoccupation liée à la norme 
orthographique puisqu'il se questionne sur l'emploi du bon phonogramme pour représenter le 
son entendu. La pratique des orthographes approchées en classe pourrait avoir contribué à 
développer une prise de conscience chez cet élève face à la norme orthographique par le 
questionnement sur la langue et le retour sur la norme favorisés par cette approche. L'impact 
de la pratique des orthographes approchées sur la préoccupation par rapport à la norme 
orthographique a été soulevé dans l'étude de Montésinos-Gelet et Morin (2006). Cette 
préoccupation face à la norme orthographique fait partie des préoccupations vécues par le 
jeune scripteur présenté par Montésinos-Gelet et Morin (2006) à partir des travaux réalisés 
par Besse et L' ACLE (2000). Cette préoccupation se caractérise par un souci de l'élève pour 
orthographier correctement un mot. Il prend davantage conscience des règles lexicales et 
grammaticales associées au système orthographique (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Au 
cours de l'entrevue, l'enseignante aborde justement cette préoccupation observée chez ses 
élèves pour choisir le bon phonogramme à l'intérieur d'un mot. En plus d'observer une 
préoccupation face à la norme, l'enseignante mentionne également la présence d'une 
amélioration chez les élèves au niveau de l'orthographe normée. Voici deux extraits de 
l'entrevue avec l'enseignante soulignant l'impact positif de l'expérimentation par rapport à 
l'orthographe: «Je trouve qu'ils ne font presque pas de fautes et quand ils font des fautes, 
c'est vraiment des fautes: ça pourrait être ça », « Au niveau de l'orthographe, ça a eu un 
bon impact ». Or, les études précédentes sur les orthographes approchées, par exemple celle 
de Clarke (1988) tout comme celle de Brasacchio et al. (200 l), ne permettent pas de 
démontrer l'impact de cette pratique sur l'orthographe normée. Toutefois, l'étude de Clarke 
(1988) et l'étude de Rieben et al. (2005) font ressortir l'impact positif des orthographes 
approchées sur le développement orthographique des élèves. Bref, l'analyse des résultats 
permet de présumer l'impact positif des tâches d'écriture d'orthographes approchées réalisées 
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au cours de l'expérimentation en classe sur la construction orthographique des élèves, à 
travers une pensée réflexive sur la langue et une préoccupation face à la norme 
orthographique. 
Finalement, sur le plan des ressources matérielles, une augmentation est perceptible entre le 
prétest et le post-test à la question 5 uniquement. Cette augmentation se traduit par la 
mention, légèrement plus fréquente du recours à des cahiers de référence ainsi qu'à 
l'utilisation du dictionnaire qui s'ajoute au post-test. L'approche des orthographes approchées 
proposée pour l'expérimentation pourrait avoir contribué à l'augmentation des références aux 
ressources matérielles, puisqu'elle accorde une place à la comparaison des hypothèses 
d'écriture avec la forme normée du mot et invite les élèves à partir à la recherche de la norme 
en proposant des moyens pour y arriver, tels que chercher dans ses outils de référence et 
demander à un ami. Un lien peut être perceptible entre la diminution du recours à 
l'enseignant observée précédemment et l'augmentation de l'utilisation des ressources 
matérielles. L'augmentation des réponses faisant référence à l'utilisation des ressources 
matérielles pourrait suggéref un accroissement de l'autonomie des élèves. Ceci est un­
exemple des avantages de l'étayage dans l'apprentissage. Le concept d'étayage a été présenté 
par Bruner (1991). Le soutien offert par l'étayage permet initialement à l'élève d'accomplir 
des tâches qu'il ne serait pas en mesure de réaliser seul. Avec le temps, l'intervenant diminue 
l'aide apportée à l'élève en s'ajustant à ses capacités grandissantes pour l'amener à se 
débrouiller de façon autonome. Dans le cas de la présente expérimentation, l'élève pourrait 
avoir développé des moyens et des stratégies, à l'aide des interventions de l'enseignante 
suivant la démarche des orthographes approchées ou grâce à l'apport de ses pairs, lui 
permettant désormais de corriger ses écrits de façon plus autonome. 
Au-delà des stratégies orthographiques, l'analyse des données permet de supposer que les 
tâches d'écriture proposées ont eu un impact positif chez les élèves en diminuant leur besoin 
de recourir à l'enseignant, puisque ceux-ci semblent avoir développé d'autres stratégies telles 
que des stratégies cognitives, des stratégies métacognitives ainsi que le recours aux 
ressources matérielles qui les entourent. Au sujet des stratégies cognitives, les élèves sont en 
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mesure de les expliquer de façon plus précise en faisant référence particulièrement aux 
stratégies orthographiques, mais également aux stratégies lexicales et aux stratégies de 
correction. 
5.3 Objectif spécifique de recherche 1.2 
Afin de décrire l'impact des tâches d'écriture proposées lors de l'expérimentation sur la 
conception des élèves face à l'erreur, les résultats présentés dans le chapitre précédent seront 
utilisés et expliqués plus en profondeur. 
Selon l'analyse des données obtenues lors de la collecte, les tâches d'écriture inspirées des 
approches proposées semblent avoir eu un impact positif sur la conception des élèves face à 
l'erreur. En effet, lors des entrevues individuelles dirigées, les élèves semblent avoir moins 
peur de l'erreur lors du post-test, donc à la suite de l'expérimentation des tâches d'écriture en 
classe. De façon plus précise, lorsque les élèves ont été questionnés sur leur degré de peur de 
l'erreur, certains élèves sont passés de «parfois peur» à «pas peur» entre le prétest et le 
post-test. Il en résulte un plus grand nombre d'élèves n'ayant pas peur de se tromper 
lorsqu'ils écrivent. Un des principes au cœur du présent projet de recherche est justement la 
valorisation d'une pédagogie de l'erreur considérant l'erreur comme faisant partie du 
processus d'apprentissage. Cette vision positive de l'erreur est soutenue par de nombreux 
chercheurs tels que Barksdale-Ladd et R. King (2000), Descomps (1999), De Vecchi (2001) 
et Jaffré (1990). L'approche des orthographes approchées proposées dans le cadre de 
l'expérimentation va dans le même sens en encourageant les essais et en valorisant les 
conceptions et les connaissances des élèves (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 
2006). Ainsi, ces principes semblent avoir eu un impact positif chez les élèves pour le présent 
projet de recherche en réduisant leur peur de l'erreur. 
Le changement de conception face à l'erreur vécu par les élèves est perceptible à travers les 
réponses données à l'entrevue. Par exemple, à la question 3, portant sur la peur de l'erreur en 
écriture, l'élève 3 a répondu lors du prétest : « Oui, parce que des fois on a souvent des mots 
138 
difficiles ». Donc, à ce moment, cet élève semblait avoir peur de se tromper à cause du niveau 
de difficulté des tâches proposées. Lors du post-test, à la même question, cet élève a 
répondu: « Bien, il faut essayer nos idées parce que si on a tout le temps peur c'est sûr que si 
on essaye, il faut essayer parce que sinon on réussira jamais. Il faut essayer parce que si on 
n'essaie pas on ne le saura jamais». Par cette affirmation, il est possible de remarquer le 
changement de conception face à l'erreur qui s'est produit chez cet élève entre le prétest et le 
post-test. Ce changement est perçu comme positif puisque l'élève affirme désormais 
l'importance de ne pas avoir peur et de faire des essais. En effet, la valorisation des idées de 
chaque élève, encouragée par la pratique des orthographes approchées, favorise les tentatives 
d'écriture et la prise de risque (Brasacchio et aL, 2001; Nicholson, 1996). Effectivement, 
selon l'étude réalisée par Nicholson (1996), les élèves utilisant les orthographes approchées 
prennent davantage de risque dans leurs écrits. De plus, les études de Brasacchio et al. 
(2001), Clarke (1988) et Nicholson (1996) font ressortir l'impact de la pratique des 
orthographes approchées sur l'expression des élèves. Ainsi, si les élèves écrivent des textes 
plus longs avec des mots plus variés, il est possible que ce soit parce qu'ils essaient plus et 
qu'ils prennent- davantage de risque. LOfS de son entrevue, l'enseignante affirme avoir 
observé un changement de conception face à l'erreur chez les élèves. Elle l'explique ainsi: 
«J'ai vu que c'était moins «j'aifait une erreur, je ne suis pas bon ». C'était plus «j'essaye 
et si je me trompe, je me trompe» ». Cette affirmation soutient donc l'impact de 
l'expérimentation sur les tentatives et la prise de risques chez les élèves. 
Les paroles de l'élève 1, présentées dans le chapitre IV à la question 3 de l'entrevue, 
illustraient bien le changement de conception conscient qui s'est produit chez lui entre le 
prétest et le post-test: « Moi j'ai des fois souvent peur, mais mon professeur un moment 
donné, elle a lu un livre (. .. ) Puis là moi quand j'ai entendu ça dans l'histoire, j'ai dit bien 
moi ça ne me dérange pas si j'ai des fautes (. .. ) ». Cette citation met en évidence l'impact 
positif produit par la lecture de l'histoire proposée lors des tâches d'écriture sur le rapport que 
cet élève entretient avec l'erreur. Cet élève est conscient de l'effet que l'histoire a eu sur lui. 
Il fait part de la peur face à l'erreur qui l'habite parfois et du changement de pensée vécu 
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depuis qu'il a entendu l'histoire. Désormais, il ne considère pas l'erreur comme quelque 
chose de grave. 
De plus, lors de l'entrevue individuelle dirigée, tous les élèves questionnés au post-test ont 
exprimé que l'erreur n'était «pas grave », contrairement au prétest où certains avaient 
affirmé que c'était «grave ». Après j'expérimentation en classe, plus aucun élève ne trouve 
donc qu'il est grave de se tromper. Cequi signifie qu'en général, la vision du groupe d'élèves 
questionnés face à l'erreur s'est améliorée à la suite de l'expérimentation. Ceci laisse croire 
que l'elTeur a désormais un impact moins important sur eux. Cette diminution de la gravité de 
l'erreur correspond au message véhiculé à travers la pratique des orthographes approchées 
vécue par les élèves en classe. En attribuant un impact moins dramatique à l'elTeur, les élèves 
diminuent leur peur de se tromper el pourraient être davantage enclins à prendre des risques 
et faire diverses tentatives. Comme mentionnée précédemment, cette affirmation est soutenue 
par une étude réalisée par Nicholson (1996) mettant en évidence le lien entre la pratique des 
orthographes approchées et la prise de risques chez l'élève. 
La peur peut être considérée comme un frein à l'écriture. En effet, cette idée est exprimée 
dans la problématique par Angoujard (1994) et Montésinos-Gelet et Morin (2006). Si la peur 
de l'erreur diminue, il est possible de croire que l'élève ayant moins peur de l'erreur osera 
plus expérimenter l'écriture et ainsi développer son expérience de scripteur. Selon Routman 
(1993), l'habileté du scripteur se développe de façon progressi ve par ses expériences, ses 
essais et ses erreurs. C'est à travers des expériences positives d'écriture que le scripteur 
construit sa représentation de l'écrit (Brasacchio et al. 2001). 
En regardant de plus près les raisons apportées par les élèves aux questions 3 et 3a justifiant 
leur degré de peur de l'elTeur ainsi que le degré de gravité de l'erreur, il est possible de 
remarquer une diminution des raisons affecti ves liées à l'erreur lors du post-test. Les raisons 
affectives liées à l'elTeur sont des justifications évoquées par les élèves en se basant sur leur 
émotivité. Celles énumérées au prélest concernent la « fréquence des erreurs» et le « besoin 
de reconnaissance ». Les réponses de ces élèves sont des exemples de raison affective liée à 
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l'erreur données pour justifier leur degré de peur ou de gravité face à l'erreur, regroupées 
dans la catégorie « fréquence des erreurs» : « Des fois je dis ah! Là! Là! C'est plate, je n'ai 
pas réussie », « Parce que je n'ai pas souvent des fautes », « J'ai peur de rater les mots». En 
réponse aux mêmes questions, cet élève mentionne son besoin de reconnaissance lié au 
système d'émulation mis en place dans la classe. L'intervieweur demande à l'élève si c'est 
grave de se tromper en écriture et il répond: «Parce que... (hésitation), oui c'est grave ». 
L'intervieweur lui demande alors pourquoi et il affirme: « Parce que nous on, on fait comme 
dans les champions puis dans les vedettes puis, puis si on ne l'a pas bon on est dans rien ». 
Au prétest, les raisons affectives reliées à l'erreur mentionnées par les élèves pour justifier 
leur degré de peur ainsi que la gravité de l'erreur en écriture se basent donc principalement 
sur les résultats (succès, échec et nombre d'erreurs) ainsi que sur le regard que portent les 
autres sur ce résultat. Ces résultats peuvent avoir été influencés, entre autres, par le système 
d'émulation utilisé en classe qui répertorie les élèves selon leur niveau de réussite. Ce 
système d'émulation peut avoir eu un impact négatif sur la conception des élèves face à 
l'erreur. À travers ce système, les élèves risquent de se sentir dévalorisés lorsqu'ils ne 
réussissent pas et ainsi considérer l'erreur comme--un échec. Tant dans la question 3 
concernant le degré de peur de l'erreur, que dans la question 3a concernant le degré de 
gravité de l'erreur, aucun élève n'a mentionné de raisons affectives liées à l'erreur pour 
justifier sa réponse lors du post-test. Le changement de conception face à l'erreur émergeant 
chez les élèves à la suite de l'expérimentation se manifeste à travers leurs justifications. En 
effet, les élèves ne font plus référence à des raisons se rapportant à l'erreur. 
Lors du prétest, dans la question 3, les raisons affectives mentionnées par les élèves étaient 
plutôt négatives. En plus des raisons liées à l'erreur, mentionnées précédemment, un élève a 
exprimé une raison autre correspondant à un sentiment désagréable. Ce sentiment se traduit 
par de l'anxiété, exprimée ainsi par l'élève 1 : « Moi aussi des fois j'ai souvent peur (. .. ) donc 
c'est ça, ça me stress». À l'inverse, les réponses données à la question 3, lors du post-test, 
sont plus positives, telles que« relativité» et «confiance en soi ». Par cet exemple, l'élève 15 
exprime sa confiance en lui: «J'y vais tout de suite tu sais je suis capable (. .. ) je n'ai pas 
peur de me tromper ». Le fait qu'il croit en ses aptitudes et qu'il se sente apte à réussir une 
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tâche semble avoir un lien avec son degré de peur de l'erreur. La pratique des orthographes 
approchées en classe peut avoir contribué au développement d'une plus grande confiance en 
soi chez certains élèves, puisque cette approche valorise les idées et les essais des élèves tout 
en insistant sur le positif et les réussites. Selon Brasacchio et al. (2001) et Montésinos-Gelet 
et Morin (2006), cette valorisation de l'élève a une influence positive sur son estime de soi. 
L'élève qui développe une meilleure estime de lui-même par la valorisation de ses tentatives, 
risque de voir sa motivation à écrire et son aptitude à prendre des risques augmenter 
(Brasacchio et al., 2001; Nicholson, 1996). Le travail en coopération, proposé pour 
l'expérimentation, peut également avoir joué un rôle sur le sentiment de confiance en soi 
éprouvé par certains élèves. En effet, selon certains chercheurs tels que Abrami et al. (1996), 
Cohen (1994) et Slavin (1991), l'apprentissage coopératif favorise le développement d'une 
meilleure estime de soi chez les élèves. Wiseman (2003) appuie cette idée par le fait que les 
discussions et l'entraide contribuent à développer la confiance en soi des élèves. 
Une augmentation des stratégies affectives reliées à l'erreur s'est manifestée au post-test à la 
question 3. Effectivement, lors du post-test, plusieurs élèves questionnés mentionnent 
l'importance d'essayer sans avoir peur ainsi que de prendre des risques lors d'une situation 
d'écriture. Au post-test, les élèves semblent associer majoritairement leur degré de peur de 
l'erreur à des stratégies affectives telles que «essai» et «se jeter à l'eau». Voici deux 
exemples qui représentent la stratégie « se jeter à l'eau» et qui soulignent la trace laissée par 
certains outils implantés lors de l'expérimentation en classe: « Parce qu 'il ne faut pas avoir 
peur il faut se jeter à l'eau (. .. ) parce que notre professeur nous a raconté une histoire puis il 
y'a quelqu'un qui a dit jette-toi à l'eau» ainsi que «Moi tu sais, je n'ai pas peur de me 
tromper. Même quand on fait des choses, des fois elle nous met la carte bleue puis c'est «À 
l'eau », en voulant dire jette-toi à l'eau, vas-y t'es capable». Cette explication laisse 
présager que l'utilisation de certains outils en classe a influencé le changement de conception 
face à l'erreur chez les élèves. En effet, ces deux élèves semblent avoir bien compris le 
message véhiculé par « l'histoire de Martin» ainsi que par la carte de stratégie affective « se 
jeter à l'eau» concernant l'importance de ne pas se laisser arrêter par la peur de se tromper et 
de foncer. L'impact de l'approche des orthographes approchées, proposée pour 
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l'expérimentation, sur la capacité des élèves à faire des essais et à prendre des risques est 
donc perceptible à travers les réponses données par les élèves aux entrevues. Les résultats de 
la présente recherche appuient ceux de Nicholson (1996), exposés précédemment. 
Comme les raisons évoquées au plan affectif par les élèves pour justifier leur degré de peur 
de l'erreur sont plus positives lors du post-test, il semblerait que la conception des élèves face 
à l'erreur soit également plus positive. En effet, au plan affectif, plutôt que de fournir des 
justifications basées sur l'erreur, sur le besoin de reconnaissance et sur le stress procuré par 
ce désir de performer et d'être reconnu, les élèves sont désormais en mesure de relativiser 
l'erreur, d'utiliser des stratégies favorisant la prise de risque et d'exprimer une confiance en 
leur capacité. L'étude réalisée par Nicholson (1996) appuie cette idée en mettant de l'avant 
l'attitude plus détendue des élèves pratiquant les orthographes approchées. De plus, selon De 
Vecchi (2001), favoriser un rapport positif à l'erreur stimule l'implication des élèves dans 
leurs apprentissages. Ainsi, l'approche des orthographes approchées, favorisant la pédagogie 
de l'erreur, proposée dans la présente recherche lors de l'expérimentation en classe, semble 
_ avoir eu un effet positif au plan affectif sur la conception des élèves face à l'erreur. 
Au plan social, certaines réponses données par les élèves lors du post-test font référence à la 
lecture par l'enseignante d'Une histoire sur le rapport à l'erreur. Ces réponses appuient donc 
le fait que les outils proposés ont eu un certain impact chez les élèves, puisque ceux-ci en 
font mention dans l'entrevue. 
Sur le plan cognitif, une diminution a été observée à la question 3 au niveau des raisons 
cognitives amSI qu'une légère augmentation au niveau des stratégies 
cognitives. L'augmentation des stratégies se perçoit au niveau de la stratégie de correction 
faisant référence à la réécriture. Voici un exemple de la catégorie « réécriture» : « (. .. ) et 
après je peux réécrire, (hésitation), écrire la même chose, mais d'une autre façon ». 
L'arrivée de cette nouvelle stratégie cognitive laisse présager que les élèves ont développé de 
nouvelles stratégies leur permettant de diminuer leur anxiété face à l'erreur. Les élèves 
risquent d'avoir moins peur de se tromper en écriture puisqu'ils connaissent des moyens pour 
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se réajuster. En effet, comme l'approche des orthographes approchées accorde une grande 
importance aux essais des élèves et soutient un rapport souple et non restrictif face à la norme 
(Montésinos-Gelet et Morin, 2006), les élèves ne voient pas leurs tentatives d'écriture comme 
une finalité, mais comme un savoir en construction. Ainsi, cette pratique encouragée lors de 
l'expérimentation a sans doute contribué à la diminution de la peur éprouvée par les élèves 
face à l'erreur ainsi qu'au développement de moyens permettant aux élèves d'évaluer et 
d'ajuster constamment leurs écrits. 
À la question 3a, les raisons justifiant le degré de gravité de l'erreur étaient principalement 
associées au plan affectif lors du prétest et au plan cognitif lors du post-test. Ceci laisse sous­
entendre qu'au prétest les élèves associaient davantage la gravité de l'erreur à des sentiments 
ou émotions, alors qu'au post-test ils semblaient avoir rationalisé leur réaction. En effet, au 
plan cognitif, il est possible de remarquer une augmentation des raisons cognitives ainsi 
qu'une légère augmentation des stratégies cognitives. Au post-test, plusieurs élèves justifient 
leur degré de gravité de l'erreur par la notion d'apprentissage. Par exemple, cet élève dit: 
« Moi je ne trouve pas ça grave faire des erreurs », propos qu'il justifie par: « c'est parce 
que ['on est en train d'apprendre des choses ». Les élèves semblent conscients qu'ils sont 
dans un processus d'apprentissage et que ceci est plus important que J'évaluation de cet 
apprentissage. En effet, selon Barksdale-Ladd et R. King (2000), Descomps (1999), De 
Vecchi (2001) et Jaffré (1990), J'erreur fait partie du processus naturel d'apprentissage. Il est 
donc important d'en faire prendre conscience aux élèves. L'approche des orthographes 
approchées proposées dans le cadre de la présente recherche va dans le sens de cette 
affirmation. En mettant J'accent sur les tentatives des élèves à partir de leur pensée et en 
valorisant leur savoir en construction, l'approche des orthographes approchées favorise un 
rapport positif face à J'erreur et place les élèves dans un contexte d'apprentissage et de 
progression (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Comme l'écart face à la norme n'est pas vu 
de façon restrictive (Montésinos-Gelet et Morin, 2006), les élèves tentent de s'approcher 
graduellement de cette norme sans se sentir contraints par ceUe-ci, mais en considérant leurs 
avancées et leurs erreurs comme des moments d'apprentissage. 
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En résumé, les tâches d'écriture coopératives basées sur l'approche des orthographes 
approchées vécues par les élèves semblent avoir contribué à modifier la conception des 
élèves par rapport à l'erreur. En effet, les réponses fournies par les élèves lors de l'entrevue 
montrent une réduction de la peur des élèves quant à l'erreur lors du post-test, ainsi qu'un 
changement positif dans leur vision du degré de gravité qu'ils attribuent à l'erreur. Les 
raisons affectives évoquées par les élèves évoluent positivement. De plus, les élèves semblent 
avoir développé de nouvelles stratégies affectives et cognitives leur permettant d'avancer 
avec une crainte moins grande de commettre des erreurs. L'approche des orthographes 
approchées proposée favorise justement un rapport positif à l'erreur en valorisant les 
tentatives des élèves, en mettant l'accent sur le positif et en insistant sur l'importance 
d'essayer avec ses idées. (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). De plus, l'histoire de Martin 
ainsi que la stratégie affective «à l'eau », proposant aux élèves de plonger, de se jeter à l'eau 
sans avoir peur, donc de prendre des risques, appuient cette vision positive de l'erreur en 
tentant de la dédramatiser et en offrant aux élèves des moyens pour vaincre cette peur et aller 
de l'avant. 
5.4 Objectif spécifique de recherche 1.3 
Dans le but de décrire l'impact des tâches d'écriture réalisées lors de l'expérimentation en 
classe sur la conception des élèves par rapport à la coopération, les résultats présentés dans le 
chapitre IV seront interprétés et expliqués plus en détail au cours du présent chapitre. 
En analysant les données, il est possible de constater que la préférence de regroupement lors 
des situations d'écriture semble avoir changé pour quelques élèves entre le prétest et le post­
test, toutefois le portrait général illustrant la préférence de regroupement de l'échantillon 
demeure le même. Une majorité d'élèves préfèrent travailler en équipe tant au prétest qu'au 
post-test. Ces données ne traduisent pas d'impact significatif au niveau de la conception des 
élèves quant à la coopération. 11 est possible de supposer que les élèves en général aiment 
travailler en équipe et que la courte période d'expérimentation n'a pas changé l'appréciation 
des élèves face au type de regroupement. 
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II est tout de même possible de creuser davantage et d'aller voir un peu plus loin au sujet des 
raisons associées à la préférence de regroupement. Ceci permet de remarquer certaines 
différences entre le prétest et le post-test. Lors du post-test, un plus grand nombre de réponses 
a été donné par les élèves pour justifier leur préférence de regroupement. Les élèves semblent 
donc davantage en mesure d'ex.pliquer pourquoi ils préfèrent travailler seuls ou en équipe lors 
des situations d'écriture. Le fait d'avoir vécu plusieurs tâches d'écriture coopératives leur a 
peut-être permis de nùeux comprendre leur préférence de regroupement. Comme il s'agit de 
la deuxième entrevue avec l'intervieweur, les élèves sont peut-être également moins gênés et 
plus à l'aise pour verbaliser leur pensée. 
Une augmentation des réponses à la question 8, concernant la préférence de regroupement 
des élèves en situation d'écriture, est visible au post-test sur le plan affectif, principalement 
en ce qui concerne les raisons affectives « autres », c'est-à-dire les raisons qui ne sont pas 
associées à l'erreur. En plus d'être plus nombreuses, les raisons affectives « autres» 
énumérées par les élèves semblent également plus positives au post-test qu'au prétest. Au 
prétest, les élèves mentionnent des raisons affectives « autres» qui correspondent aux 
catégories « sentiment agréable », tel que «Parce que j'aime ça être avec des amis» et 
« sentiment désagréable », par exemple, « Parce que si 1'écris toute seule des fois j'oublie le 
mot que je dois écrire donc ça me stresse beaucoup» . Au post-test, aucun élève ne fait 
référence à un « sentiment désagréable» et le recours à la catégorie « sentiment agréable» 
est utilisé en plus grand nombre. De plus, les catégories « amour de l'écriture» et «confiance 
en soi» s'ajoutent lors du post-test. Ainsi, au post-test, les élèves semblent davantage 
associer leur préférence de regroupement à un sentiment positif. Par exemple, l'élève 4, lors 
du prétest, préfère écrire seul, puis justifie cette préférence ainsi: « Parce que des fois quand, 
si l'ami fait une erreur bien nous on copie l'erreur». Au post-test, ce même élève préfère 
toujours écrire seul, mais justifie sa préférence d'une façon plus positive: « C'est parce que 
je suis bonne pour écrire puis j'aime ça écrire ». Ceci témoigne que l'élève a acquis une 
confiance en lui et en ses capacités d'écriture et il n'exprime plus sa vision du travail 
d'équipe comme quelque chose de négatif. Pour justifier sa préférence de regroupement, cet 
élève se base désormais sur la bonne estime qu'il a envers ses habilités, plutôt que sur sa peur 
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de conunettre des erreurs. Comme mentionné précédemment à travers l'interprétation des 
données, la pratique des orthographes approchées peut avoir contribué à améliorer l'estime de 
soi des élèves puisqu'elle met l'accent sur le positif et les réussites des élèves (Brasacchio et 
aL, 2001; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). 
En observant les données, il est également possible de constater une augmentation importante 
des réponses au plan social entre le prétest et le post-test. Cette augmentation se perçoit au 
niveau de la catégorie «idée ». Cette catégorie regroupe les réponses d'élèves faisant 
référence aux idées comprises dans leur texte. L'analyse des données permet de supposer que 
le regroupement en équipe est vu par les élèves uniquement comme une confrontation d'idées 
au prétest, alors qu'il est perçu à la fois comme un générateur d'idées et une confrontation 
d'idées au post-test. En effet, au prétest conune au post-test, certains élèves préfèrent 
travailler seuls pour conserver leurs idées sans faire de compromis. Ce point de vue est 
exprimé à travers ces exemples: «J'aime mieux quand c'est juste mes idées» et « C'est 
parce que en équipe bien si quelqu'un décide, il faut, il dit (hésitation) un loup qui 
(hésitation) chante (hésitation),. bien il faut écrire ça, faut faire les idées des autres». 
Toutefois, au post-test, certains élèves préfèrent travailler en équipe dans le but de partager 
leurs idées et d'en générer davantage avec l'aide des autres. Voici des exemples donnés par 
deux élèves lors du post-test illustrant cette idée: «Parce qu'il y aura les idées de tout le 
monde puis on pourra faire une grosse idée avec elles» ainsi que « On va pouvoir se parler 
ensemble pour voir si c'est des bonnes idées ». Au post-test, un élève semble conscient des 
deux facettes du regroupement énoncées précédemment et mentionne ceci: «J'aimerais ça 
être tout seul quand j'ai déjà mon idée à moi parce que quand j'ai déjà mon idée je sais 
qu'en équipe ils vont dire non non j'ai une meilleure idée puis l'autre va dire non non j'ai 
une meilleure idée puis ça va se chicaner, mais quand je n'ai pas d'idée j'aimerais ça être 
avec une équipe ». Selon le point de vue de cet élève, le travail en équipe peut être bénéfique 
dans certaines situations seulement. Malgré que l'expérimentation en classe ne montre pas 
d'impact significatif sur la préférence de regroupement, un impact positif sur la conception 
des avantages reliés au regroupement est tout de même perceptible à travers les réponses 
fournies par les élèves lors du post-test. En effet, ceux-ci voient désormais la coopération 
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comme un outil pouvant les aider à augmenter le nombre et la qualité de leurs idées en 
écriture. Cet impact de l'apprentissage coopératif sur le plan social est également mis de 
l'avant par certains chercheurs, tels que Cohen (1994), Howden et Martin (1997) et Slavin 
(1991) par rapport aux habiletés sociales et aux relations interpersonnelles. En effet, selon ces 
chercheurs, le respect, l'écoute, l'entraide et l'acceptation des différences sont favorisés à 
travers l'apprentissage coopératif. Les résultats de la présente recherche semblent appuyer ces 
propos, puisque les élèves, à la suite de l'expérimentation en classe, paraissent accepter 
davantage les idées des autres. Dans cette recherche, l'apprentissage coopératif semble 
favoriser le partage et l'émergence des idées tout comme le mentionne Wiseman (2003) dans 
son étude réalisée dans une classe de maternelle qui consistait à observer l'influence des 
interactions sociales en écriture lors de la création d'histoires. La mise en œuvre des principes 
de l'apprentissage coopératif à travers les tâches d'écriture proposées, notamment la cohésion 
entre les membres et le développement d'habiletés sociales telles que partager ses idées et se 
mettre d'accord, peut avoir contribué à l'émergence de sentiments plus positifs et d'attitudes 
d'ouverture entre les élèves et favorisé le partage d'idées. En effet, selon Abrami et al. 
(1996), les élèves auront davantage tendance à s'exprimer et à faire preuve de tolérance et de 
partage dans un groupe où règne une cohésion positive. De plus, le développement 
d'habiletés sociales contribue à l'harmonisation et à la bonne entente entre pairs. 
Au plan social, bien que la catégorie « aide/entraide» ait la même occurrence au prétest et au 
post-test, celle-ci ne se traduit pas de la même façon dans les énoncés des élèves. 
Effectivement, au prétest, les justifications concernant cette catégorie portent davantage sur 
une aide unidirectionnelle et qui dans certains cas concerne l'avantage personnel d'un élève 
seulement. En voici deux exemples: « parce que ça m'aiderait» et « parce que l'on peut 
copier dessus l'autre quand on a de la difficulté ». Par ailleurs, lors du post-test, les réponses 
fournies par les élèves concernant cette catégorie tendent davantage vers une aide mutuelle 
bénéficiant à tous les membres de l'équipe, par exemple: « Chacun écrivait une phrase, moi 
j'avais écrit une phrase, Guillaume ou Nadia avait dit ça je pense que tu as fait une erreur 
puis là on regardait dans nos cahiers puis on corrigeait (... ) C'est ça que j'aime parce que 
mes amis ils me disent quoi écrire après c'est à mon tour de leur dire qu'est-ce que j'écris, 
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c'est ça que j'aime en équipe ». L'analyse de ces données permet de percevoir un impact 
positif sur la conception des élèves face à la coopération. Leur vision de la coopération 
préalablement perçue majoritairement comme une source d'aide tend désormais vers une 
opportunité d'entraide. En effet, comme mentionné précédemment, certains chercheurs, tels 
que Cohen (1994), Howden et Martin (1997) et Siavin (1991), exposent les valeurs d'entraide 
encouragées par l'apprentissage coopératif. De plus, dans son étude, Wiseman (2003) avait 
également remarqué qu'à travers les interactions sociales, certains élèves agissent comme 
guide pour leurs camarades. Une fois de plus, certains principes de l'apprentissage coopératif, 
tels que la cohésion et la responsabilité collective, peuvent avoir contribué à favoriser 
l'entraide entre les élèves. Effectivement, à travers le principe de responsabilité collective, les 
élèves sont responsables de la réussite et de l'apprentissage de tous les membres du groupe 
(Abrami et al., 1996). Ils risquent donc de démontrer davantage de comportements d'entraide 
envers leurs camarades. 
De plus, dans la citation faite par un élève au post-test présentée dans le paragraphe 
précédent, la référence à une stratégie cognitive de correction est évoquée: «(... ) on ­
regardait dans nos cahiers puis on corrigeait )). Aucune stratégie cognitive de correction 
n'avait été mentionnée au prétest. Un élève semble donc considérer la coopération comme un 
outil permettant à son équipe de s'améliorer dans ses écrits. Selon Siavin (2001), 
l'apprentissage coopératif permet aux élèves de développer leurs habiletés cognitives. De 
plus, selon Qin et al. (1995), les élèves acquièrent, à travers les échanges et le partage de 
stratégies, plus d'outils leur permettant de résoudre les problèmes rencontrés. Effectivement, 
la pratique des orthographes approchées, vécue par les élèves lors de l'expérimentation, 
encourage les discussions entre pairs et le partage de stratégies (Montésinos-Gelet et Morin, 
2006). De plus, cette pratique incite les élèves à chercher la norme orthographique et à 
comparer leurs hypothèses avec celle-ci (Charron, 2006). Ils développent ainsi des moyens et 
des outils leur permettant de vérifier leurs écrits. 
La diminution observée au plan cognitif lors du post-test se perçoit à travers les raisons 
cognitives mentionnées par les élèves. En effet, les réponses faisant allusion au « niveau de 
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difficulté », telles que «Parce que c'est plus facile », ont diminué au post-test. Les élèves 
semblent justifier davantage leur préférence de regroupement par des raisons associées aux 
plans social et affectif. Cette diminution peut s'expliquer par le fait que les élèves semblent 
avoir précisé leur pensée. 
En conclusion, la préférence de regroupement des élèves n'a pas vraiment changé, mais les 
conceptions des élèves face à la coopération paraissent avoir évolué entre le prétest et le post­
test. En effet, les élèves semblent en mesure de mieux expliquer leur préférence de 
regroupement. De plus, les justifications évoquées sont plus positives. Finalement, les élèves 
voient davantage la coopération comme un moyen favorisant l'émergence d'idées, une source 
d'entraide ainsi qu'un outil leur permettant de s'autocorriger en équipe. Cette évolution laisse 
présager que les tâches d'écriture coopératives, expérimentées en classe par les élèves, ont eu 
un celtain impact sur la conception des élèves face à la coopération. Du moins, elles semblent 
avoir contribué aux changements qui paraissent s'être amorcés dans la vision qu'ont les 
élèves de la coopération et de l'apport de leurs pairs. 
5.5 Objectif général de recherche 
Au terme de ce chapitre, il convient de jeter un regard sur l'objectif général de recherche 
« décrire l'impact de tâches d'écriture coopérati ves, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, sur le comportement stratégique et les conceptions d'élèves de première année 
du primaire en écriture» et de voir en quoi les objectifs spécifiques ont permis d'y répondre. 
Les résultats discutés précédemment, concernant les objectifs spécifiques, serviront de base 
pour répondre à l'objectif général de recherche. De plus, celtains résultats présentés dans le 
chapitre IV seront également utilisés. 
L'approche et les orientations retenues pour l'expérimentation en classe, favorisant les 
tentatives d'écriture, une vision positive de l'erreur et des échanges entre pairs, semblent 
s'être avérées un choix judicieux puisque des impacts positifs ont été perçus sur les 
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conceptions des élèves en écriture, face à l'erreur et à la coopération, ainsi que sur le 
comportement stratégique des élèves, notamment en ce qui concerne les stratégies 
orthographiques. 
5.5.] Conception des élèves 
La discussion effectuée précédemment au cours de ce chapitre concernant les objectifs 
spécifiques de recherche].2 et ] .3, se rapportant aux conceptions des élèves face à l'erreur et 
face à la coopération, permet de répondre en partie à l'objectif général de recherche en ce qui 
a trait aux conceptions des élèves. De plus, les résultats de la question 1 correspondant au 
degré de difficulté d'écriture obtenus lors de l'entrevue et présentés dans le chapitre IV seront 
interprétés dans les lignes qui suivent afin d'enrichir l'objectif général de recherche. 
Les résultats à la question] montrent que la conception du degré de difficulté de l'écriture a 
changé positivement chez les élèves. En effet, les élèves semblent montrer une plus grande 
aisance dans l'habileté à écrire puisqu'aucun élève ne considère l'écriture comme difficile 
lors du post-test. De plus, l'évaluation du degré de difficulté d'écriture faite par la majorité 
des élèves se base sur l'affectivité, plus précisément sur le résultat (succès, échec, nombre 
d'erreurs) lors du prétest et semble se baser davantage sur les acquis cognitifs, l'expérience, 
l'apprentissage ainsi que sur les stratégies cognitives développées lors du post-test. Cette idée 
rejoint celle des attributions causales exposées par Archambault et Chouinard (1996) 
concernant les raisons accordées par les élèves pour expliquer le succès ou l'échec scolaire. 
Plus les élèves attribuent leurs succès ou leurs échecs à des raisons sur lesquelles ils ont un 
pouvoir d'action, plus leur motivation et leur implication dans leurs apprentissages sera 
grande. Dans le cas présent, les élèves attribuent désormais le degré de difficulté de l'écriture 
à des raisons cognitives. Il s'agit de raisons issues d'un raisonnement intellectuel et sur 
lesquelles ils peuvent agir. Les élèves risquent donc de s'impliquer davantage dans leurs 
apprentissages de l'écriture. De plus, au post-test, les élèves ne font plus référence à des 
raisons liées à l'erreur pour justifier le degré de difficulté qu'ils attribuent à l'écriture. Ceci 
laisse présager une diminution de l'importance accordée à l'erreur chez les élèves à la suite 
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de l'expérimentation. De plus, les élèves semblent avoir développé des stratégies affectives et 
cognitives qu'ils mettent de l'avant en entrevue lors de post-test. 
Il est possible de présumer que les tâches d'écriture proposées aient contribué au changement 
de conception vécu par les élèves. En effet, les tâches d'écriture s'inspirent de l'approche des 
orthographes approchées qui véhicule une vision positive de l'erreur et qui encourage la mise 
en valeur de diverses stratégies (Charron, 2006; Montésonos-Gelet et Morin, 2006). 
L'écriture peut donc paraître moins difficile pour certains élèves, à la suite de 
l'expérimentation en classe, puisqu'ils ont développé des stratégies pouvant les aider en 
écriture. En effet, comme mentionné précédemment, l'approche des orthographes approchées 
encourage la justification par les élèves de leurs hypothèses d'écriture ainsi que le partage des 
stratégies utilisées (Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Ce partage de 
stratégies est d'autant plus présent à travers l'expérimentation proposée puisque les élèves 
travaillent en coopération (Charron, 2006; Gambie, 2002; Montésinos-Gelet et Morin, 2006; 
Qin et al., 1995; Rondeau, 2002). Par cette pratique, les élèves peuvent donc avoir développé 
des stratégies cognitives permettant de diminuer le degré de difficulté attribué à l'écriture 
ainsi qu'une stratégie affective leur permettant d'aller de l'avant plutôt que de se laisser 
freiner par la peur de l'erreur. La pratique des orthographes approchées appuyée par un 
changement de conception face à l'erreur peut avoir contribué à l'augmentation 
d'expériences positives d'écriture chez les élèves. Effectivement, selon plusieurs chercheurs 
tels que Brasacchio et al. (2001), Nicholson (1996) et Routman (1993), l'habileté à écrire se 
développe en multipliant les expériences d'écriture. 
En résumé, les tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, semblent avoir eu un impact positif sur les conceptions des élèves de première 
année du primaire en écriture. Effectivement, tel qu'exprimé dans les sections précédentes, 
l'impact se perçoit à travers les effets positifs apportés sur la conception des élèves en 
écriture, sur la conception des élèves face à l'erreur, ainsi que sur la conception des élèves par 
rapport à la coopération. Les élèves accordent désormais davantage de facilité à l'écriture; ils 
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ont moins peur de l'erreur et considèrent le travail en équipe comme des opportunités 
d'entraide et de création d'idées. 
5.5.2 Comportement stratégique des élèves 
Les données interprétées au cours de la section de ce chapitre portant sur l'objectif spécifique 
de recherche 1.1 permettent de répondre à l'objectif général de recherche, quant aux 
comportements stratégiques des élèves en écriture. 
En résumé, les tâches d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes 
approchées, semblent avoir eu un impact positif sur le comportement stratégique des élèves 
en écriture, particulièrement au plan cognitif à travers l'augmentation des références aux 
stratégies cognitives, principalement les stratégies orthographiques. Un impact positif au plan 
affectif sur les stratégies affectives liées à l'erreur semble également perceptible. Finalement, 
un léger impact au plan métacognitif semble s'être manifesté. Avec l'analyse des entrevues 
réalisées auprès des élèves, il est possible de supposer la présence d'un impact posilif sur le 
comportement stratégique des élèves en se référant à ce qu'ils en disent. Par contre, les 
paroles et les actions peuvent parfois différer. Il serait donc bénéfique de pousser l'analyse 
plus loin et d'aller observer leur comportement réel dans la pratique afin de confirmer leurs 
paroles. À travers leurs réponses, il est tout de même possible de percevoir qu'un changement 
s'est produit chez eux. 
5.5.3 Synthèse 
À la suite de l'expérimentation en classe, des changements se sont produits sur les plans 
affectifs, cognitifs et métacognitifs et de nombreux effets positifs ont été observés chez les 
élèves. Ainsi, à partir de l'analyse effectuée, il est possible de prétendre que les tâches 
d'écriture coopératives, inspirées de l'approche des orthographes approchées, ont eu un 
impact positif tant sur le comportement stratégique des élèves de première année du primaire 
que sur leurs conceptions en écriture. Cet impact se perçoit à travers les nouvelles stratégies, 
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ainsi que l'occurrence des stratégies cognitives, affectives et métacognitives mentionnées par 
les élèves, puis à travers les changements de conception observés chez les élèves face à 
l'erreur, face à la coopération et face à l'écriture. 
Il est possible de supposer qu'il existe un lien entre les trois changements de conception 
énumérés: l'écriture, l'erreur et la coopération. À partir de l'analyse des résultats, certaines 
hypothèses expliquant le lien entre les divers changements de conception observés chez les 
scripteurs de première année du primaire peuvent être exprimées. 
Il est possible de supposer que si les élèves ont moins peur de l'erreur et qu'ils ont développé 
des stratégies affectives favorisant les tentatives et la prise de risque, ils seront moins 
restreints dans leur pratique d'écriture et iront davantage de l'avant. Cette aptitude à prendre 
des risques a été observée par Nicholson (1996) chez les élèves évoluant à travers la pratique 
des orthographes approchées. Les élèves risquent ainsi d'augmenter leurs expériences 
d'écriture. Selon Brasacchio et al. (2001), Nicholson (1996) et Routman (1993), c'est en 
augmentant leur pratique et leur expérience de l'écriture que les élèves développeront leurs 
habiletés. Par leurs nombreuses expériences d'écriture, les élèves auront ainsi plus 
d'occasions de développer des stratégies orthographiques. Par ces acquis et cette expérience, 
l'écriture peut paraître alors moins difficile pour les élèves. De plus, en modifiant leur 
conception et en dédramatisant l'erreur, les élèves risquent davantage d'utiliser des mots 
nouveaux dont l'orthographe leur ait inconnue et se retrouver devant des situations où ils 
doivent recourir à des stratégies orthographiques ou de correction. De plus, si l'erreur n'est 
plus perçue comme aussi grave par les élèves, écrire peut sembler moins épeurant et ainsi 
moins difficile. 
La nouvelle vision développée par les élèves sur la coopération leur permet de considérer 
leurs pairs comme des ressources d'entraide et de partage d'idées. Si les élèves sont 
conscients qu'ils peuvent s'aider entre eux, ils risquent de se sentir moins seuls devant les 
difficultés. L'écriture peut donc leur paraître moins difficile puisqu'ils peuvent compter sur 
l'appui des autres. En effet, cette réaction est mise de l'avant par Cohen (1994) et Slavin 
154 
(1991) à travers la présentation des effets positifs de l'apprentissage coopératif sur le plan 
affectif, favorisant une diminution de l'angoisse face à une tâche grâce à l'apport et à l'aide 
des camarades. Finalement, un lien possible entre le changement de conception face à la 
coopération et l'augmentation des références aux stratégies cognitives peut également être 
évoqué. Si les élèves considèrent davantage leurs pairs comme des opportunités d'entraide 
mutuelle, ils partageront davantage leurs connaissances sur la langue, ainsi que les stratégies 
qu'ils utilisent. En effet, lorsque les élèves se sentent à l'aise dans un groupe, ils s'expriment 
davantage et sont plus enclins à partager leurs stratégies (Abrami et al., 1996). Favoriser une 
cohésion positive au sein d'une équipe est propice à l'entraide et au partage (Abrami et al., 
1996). Par les échanges et le partage, les élèves augmentent alors leur chance de développer 
de nouvelles stratégies cognitives leur permettant d'améliorer leurs écrits. 
Les tâches d'écriture proposées aux élèves dans le cadre de l'expérimentation s'inspirent de 
l'approche des orthographes approchées en mettant l'accent sur le principe visant à favoriser 
un rapport positif face à l'erreur. Les élèves sont donc encouragés à émettre des hypothèses 
d'écriture à partir de leurs connaissances, puis sont invités à justifier leurs propositions et à 
partager leurs stratégies. Les réussites et les savoirs en construction des élèves sont mis de 
l'avant ainsi que la valorisation des idées de chacun. De plus, la pratique des orthographes 
approchées s'effectue de façon coopérative afin d'encourager davantage les discussions, 
l'argumentation, les conflits sociocognitifs et le partage de stratégies. Ainsi, les tâches 
d'écriture proposée semblent directement liées aux changements survenus chez les élèves par 
rapport à leurs conceptions en écriture ainsi qu'à leur comportement stratégique. 
Il serait intéressant de pousser l'analyse plus loin ou de réaliser d'autres recherches sur le 
sujet afin de mieux comprendre le lien qui peut unir ces différentes facettes. 
CONCLUSION
 
En conclusion, la présente recherche s'inscrit bien dans l'idéologie constructiviste du 
Programme de formation de l'école québécoise, présentée par le ministère de l'Éducation du 
Québec (MEQ, 2001). De plus, elle correspond aux nécessités actuelles en éducation de 
favoriser le développement orthographique des élèves du primaire. En effet, cette étude 
répond à une des recommandations du ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport 
(MELS, 2006b) en cherchant des approches alternatives et efficaces pour l'apprentissage de 
l'écriture, principalement en ce qui concerne l'orthographe, chez les élèves du primaire, et ce, 
dès le début de la scolarité. 
Comme mentionné dans la problématique, les élèves du premier cycle du primaire éprouvent 
certaines difficultés lors de l'apprentissage de l'écriture (Campana et Castincaud, 1999), 
particulièrement par rapport à l'orthographe (Angoujard, 1994; Bégin et al., 2005; Jaffré, 
2003; Montésinos-Gelet et Morin, 2006) et à l'aisance d'expression (Angoujard, 1994; 
Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Les approches traditionnelles d'apprentissage de l'écriture 
mettant l'accent sur des exercices individuels et décontextualisés ne favorisent pas 
l'expression spontanée, la créativité des élèves et la découverte active des règles et des 
principes régissant le système alphabétique et orthographique. 
Or, dans le cadre théorique, l'approche des orthographes approchées a été mise de l'avant 
pour favoriser une construction active de la langue écrite. En effet, l'approche des 
orthographes approchées favorise les tentatives d'écriture chez les élèves en bas âge à partir 
des connaissances qu'ils possèdent sur la langue. Les élèves mettent ensuite ces 
connaissances en relation avec l'orthographe normée ce qui les aide à évoluer dans leur 
compréhension du système orthographique (Charron, 2006; Montésinos-Gelet, 2006). Selon 
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cette approche, l'erreur est perçue de façon positive comme des avancées progressives chez 
l'élève (Montésinos-Gelet et Morin, 2006). Cette vision rejoint celle préconisée par la 
pédagogie de l'erreur adaptée à l'écriture. Finalement, les nombreux avantages de 
l'apprentissage coopératif exposés dans le cadre théorique tant sur le plan social, affectif et 
cognitif (Slavin, 1991) laissent présager des effets bénéfiques pour l'apprentissage de 
l'écriture. Les effets positifs de l'approche des orthographes approchées sur l'appropriation 
des principes alphabétiques et orthographiques ont été mis de l'avant par Bégin et al. (2005), 
Charron (2006), Clarke (1988), Montésinos-Gelet et Morin (2006) et Rieben et al. (2005). De 
plus, les échanges et les interactions sociales favorisent le partage de stratégies variées 
(Charron, 2006; Montésinos-Gelet et Morin, 2006) et affinent la compréhension de la langue 
écrite (David, 2001; Morin et Montésinos-Gelet, 2004). Ainsi, la combinaison de ces deux 
approches semble favorable au développement de stratégies orthographiques efficaces chez 
les élèves du premier cycle du primaire. 
Les approches retenues pour la présente recherche ont permis d'émettre des objectifs de 
recherche contribuant à résoudre la problématique concernant le développement 
orthographique des élèves et bnt guidé les choix méthodologiqùes effëctués. 
Les résultats obtenus à la suite de la collecte et de l'analyse des données permettent de 
répondre aux objectifs de recherche. En effet, l'analyse des données laisse supposer que les 
tâches d'écriture, inspirées de l'approche des orthographes approchées, réalisées par les 
élèves au cours de l'expérimentation en classe, ont eu un impact positif sur les conceptions et 
le comportement stratégique des scripteurs de première année du primaire. 
En ce qui concerne les conceptions, des changements positifs ont été observés chez les élèves 
par rapport à leurs conceptions face à l'erreur, face à la coopération et face à l'écriture. 
Effectivement, à la suite de l'expérimentation en classe, les élèves semblent avoir moins peur 
de se tromper lorsqu'ils écrivent et considèrent que l'erreur n'est pas grave. Les élèves 
donnent l'impression d'avoir développé des stratégies affectives et cognitives leur permettant 
de réduire leur crainte face à l'erreur, comme faire des essais et prendre des risques. De plus, 
les élèves considèrent désormais l'écriture comme plus facile et justifie le degré de difficulté 
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attribué davantage par un raisonnement cognitif lié aux connaissances acquises et aux 
apprentissages réalisés. Finalement, la vision des élèves sur la coopération paraît avoir évolué 
positivement puisque les élèves voient davantage en leurs pairs des possibilités d'entraide et 
de création d'idées. 
En ce qui concerne le comportement stratégique, les effets positifs se ressentent au plan 
affectif, cognitif et métacognitif. En effet, les élèves semblent avoir développé des stratégies 
affectives, cognitives et métacognitives leur permettant de faire des tentatives d'écriture, 
d'utiliser des stratégies orthographiques, d'évaluer leurs écrits, de réfléchir à leur démarche, 
bref, de progresser dans leur développement de l'écrit. 
En se basant sur les paroles des élèves lors des entrevues, l'expérimentation paraît avoir 
contribué au développement de stratégies orthographiques chez les élèves, particulièrement 
par rapport aux stratégies phonologiques. Il serait tout de même intéressant de vérifier si dans 
la pratique les effets sont réels. D'autres recherches évaluant l'impact de l'approche des 
orthographes approchées sur les stratégies orthographiques des élèves pourraient aller 
observer les élèves en situations réelles d'écriture afin de voir si leurs actions concordent 
avec leurs paroles. Les recherches sur les olthographes approchées ont observé les effets 
positifs de cette approche principalement au niveau de la détente, de l'aisance d'expression et 
de la longueur des textes. Quelques recherches se sont intéressées à l'orthographe, mais peu 
de recherches ont portées, notamment, sur les stratégies orthographiques utilisées par les 
élèves. Comme les stratégies orthographiques revêtent une place importante dans l'approche 
des orthographes approchées, les recherches ultérieures pourraient se pencher sur cet aspect 
qui se retrouve au cœur de la problématique actuelle concernant les difficultés en orthographe 
des élèves exposées par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS, 2üü6b). 
Une grande partie des études effectuées sur les olthographes approchées étaient réalisées de 
façon individuelle. Quelques chercheurs commencent à s'intéresser aux orthographes 
approchées en collaboration et placent les élèves en trio lors de la réalisation d'orthographes 
approchées. Les effets ressentis par ce mode de regroupement semblent très positifs, mais 
n'ont pas été évalués de façon systématique. Il serait pertinent de tenter de comprendre et de 
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documenter les interactions entre pairs lors de situations d'orthographes approchées et de 
vérifier les effets de ces interactions sur le développement orthographique des élèves. 
Bien qu'elle offre des pistes intéressantes, cette recherche présente toutefois certaines limites. 
Premièrement, un seul groupe a été utilisé pour l'expérimentation. Il est donc difficile de 
faire la distinction entre les caractéristiques particulières du groupe et les véritables effets de 
l'expérimentation. L'emploi d'un groupe contrôle dans de futures recherches permettrait 
d'éviter les biais dû aux caractéristiques particulières d'un groupe d'élèves ou à la maturation 
des élèves dans le temps. L'utilisation de plusieurs groupes expérimentaux permettrait de 
consolider les résultats ainsi que de les généraliser davantage. Deuxièmement, l'enseignante 
n'a pas pu réaliser en classe la totalité des tâches d'écriture proposées et certains éléments 
suggérés, tels que la présentation de certaines stratégies orthographiques (phonologiques, 
lexicales, analogiques), ont été omis. Ces modifications peuvent avoir atténué l'impact de 
l'expérimentation. En effet, bien qu'un impact sur les stratégies orthographiques ait été perçu 
à travers l'expérimentation, peut-être que si l'enseignante avait présenté les stratégies 
orthographiques, tel que suggéré, les effets auraient été encore plus marqués. Les élèves 
aliraient possibleinentété davantage en mesure de nommer et d'expliquer les stratégies et les' 
moyens qu'ils utilisent en situation d'écriture. Il importe également de tenir compte de 
l'autonomie professionnelle de l'enseignante et de ses interventions, réalisées en classe, 
interventions à partir desquelles nous n'avions qu'un mince contrôle et qui n'ont pas toutes 
été vérifiées. Effectivement, certaines actions pédagogiques effectuées par l'enseignante 
peuvent avoir influencé les résultats. De plus, les entrevues réalisées lors du post-test ont été 
effectuées à la fin de l'année scolaire, au moins de juin. Les élèves étaient donc moins 
concentrés et moins motivés à répondre aux questions, ce qui peut également avoir influencé 
les résultats. Finalement, comme il s'agit d'une recherche qualitative, il faut tenir compte de 
la subjectivité du chercheur tout au long du processus de recherche et particulièrement lors de 
l'analyse des données. Effectivement, dans ce type de recherche, la subjectivité du chercheur 
tient une place importante, à travers ses conceptions, ses attentes et ses présupposés (Van der 
Maren, 2004). Pour la présente recherche, des catégories précises ont été élaborées en plus 
d'un dictionnaire des codes permettant de définir chacune des catégories avec quelques 
exemples de réponses illustrant les diverses possibilités. L'élaboration d'un dictionnaire des 
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codes a permis d'établir une constance lors du codage et éviter ainsi certaines confusions tout 
en réduisant une part de subjectivité. De plus, la chercheuse a tenu un journal de bord lors de 
la collecte de données afin de conserver des traces de l'atmosphère et des éléments externes 
pouvant influencer les entrevues. 
La présente recherche est émise à titre exploratoire et les résultats obtenus demeurent 
contextuels et sujet à évoluer. En effet, selon Karsenti et Savoie-Zacj (2004), tel est le cas des 
connaissances issues de recherches qualitatives. Cette recherche ouvre la voie vers une 
combinaison de la pratique des orthographes approchées et de l'apprentissage coopératif en 
mettant en lumière les effets bénéfiques de ce mariage. De plus, elle oriente les recherches en 
didactique de l'écriture vers la mise en place d'une vision positive de l'erreur permettant de 
réduire l'angoisse vécue par certains élèves en situation d'écriture. Des recherches 
comprenant un plus grand nombre de sujets, un groupe contrôle ainsi que plusieurs groupes 
expérimentaux permettraient toutefois de généraliser les résultats et de les étendre à un 
contexte plus large. Il serait également pertinent de suivre les élèves sur une plus longue 
période afin de voir si les acquis sont encore présents en deuxième année. 
La pratique des orthographes approchées semble en émergence au Québec et se retrouve de 
plus en plus dans les écoles. Des formations sur les orthographes approchées sont offertes 
dans certaines commissions scolaires du Québec et de l'Ontario pour informer et promouvoir 
cette approche auprès des enseignants du préscolaire et du primaire. Ainsi, d'autres 
recherches dans le domaine permettraient d'enrichir les connaissances scientifiques tout en 
contribuant à l'émergence de cette pratique dans les écoles du primaire. 

APPENDICE A 
ENTREVUE INDIVIDUELLE DIRIGÉE DES ÉLÈVES 
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Entrevue individuelle dirigée 
Élèves 
Conception de l'écriture 
1.	 Qu'est-ce que tu trouves facile en écriture? Pourquoi?
 
Qu'est-ce que tu trouves difficile en écriture? Pourquoi?
 
2.	 Comment te sens-tu lorsque tu écris? (Bon, confiant, peur, ... ) Pourquoi? 
Conception de l'erreur 
3.	 Dans une classe de première année, des élèves disent qu'ils ont souvent peur de se 
tromper lorsqu'ils écrivent? Qu'est-ce que tu en penses? 
Ils disent que c'est grave de faire des erreurs? Es-tu d'accord avec eux? Pourquoi? 
4.	 Comment te sens-tu lorsque tu fais une erreur quand tu écris? Comment réagis-tu? 
Stratégies et moyens utilisés en écriture 
5.	 Qu'est-ce que tu fais quand tu veux écrire un mot nouveau? 
6.	 Qu'est-ce qui t'aide lorsque tu écris? 
7.	 Quelles stratégies ou quels moyens utilises-tu le plus souvent lorsque tu écris? 
Conception de la coopération en écriture 
8.	 Ton enseignante te propose d'écrire un texte seul ou en équipe, que choisirais-tu? 
Pourquoi? 
Si la réponse est seul: question 9 
Si la réponse est en équipe: question 10 
9.	 Lorsque tu écris en équipe, que t'apportent tes camarades? 
10. Lorsque tu écris seul, comment te débrouilles-tu? 
Isabel1e Marion 2010 
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Démarches des approches desquelles s'inspire la création des tâches d'écriture 
Démarche des orthographes approchées (Charron, 2006) 
1.	 Présentation d'un contexte d'écriture et choix du mot/phrase 
2.	 Explication des consignes de départ pour le projet d'écriture, le regroupement de 
travail et les tâches des élèves 
3.	 Tentatives d'écriture et échanges de stratégies 
4.	 Retour collectif sur le mot ou la phrase 
5.	 Présentation de la norme orthographique 
6.	 Conservation des traces et réinvestissement (transfert) 
Démarche de la pédagogie de l'erreur (De Vecchi, Gérard, et Nicole Carmona-MagnaIdi, 
1996; Astolfi, 1997) 
1.	 Discussion autour des conceptions préalables 
2.	 Travail privilégiant les conflits cognitifs ou sociocognitifs et la déconstruction des 
représentations 
3.	 Reconstruction des connaissances 
4.	 Discussion et validation des nouveaux savoirs 
Principe de l'apprentissage coopératif (Abrami et al., 1996) 
Considération didactique 
Favoriser la création de groupes hétérogènes 
Favoriser la cohésion au sein des groupes 
Favoriser l'interdépendance positi ve 
Liée aux objectifs
 
Liée aux ressources
 
Liée à la tâche
 
Liée aux rôles
 
Favoriser la responsabilité individuelle et collective 
Développer les habiletés sociales 
Favoriser l' objectivation 
Isabelle Marion 2010 
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Démarche pédagogique (Marion, 2007) 
Préparation aux apprentissages 
Présentation de l'élément déclencheur 
Rappel des connaissances antérieures 
Explication de la tâche 
Présentation de l'habileté sociale 
Formation des équipes 
Présentation des rôles 
Réalisation des apprentissages 
Réalisation de la tâche en équipe 
Intégration des apprentissages 
Objectivation des élèves sur : 
leur travail d'équipe 
l' habileté sociale 
les rôles 
Isabelle Marion 2010 
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Entrevue individuelle dirigée	 
Enseignante1	 
Bilan du projet de recherche	 
Nom de l'enseignante: 
Nom de l'école: 
Date: 
QI
 De façon générale, comment se sont déroulées les activités d'écriture en classe? 
RI	 
Qla Qu'est-ce qui a bien fonctionné?	 
Ria	 
Qlb Qu'est-ce qui a moins bien fonctionné?	 
RIb	 
Qlc Avez-vous fait des modifications aux activités? Si oui, lesquel1es?	 
RI c	 
Qld Avez-vous des suggestions à faire pour améliorer les activités?	 
Rld	 
Q2 Comment vos élèves ont-ils réagi face aux activités?	 
R2	 
Q3
 Depuis que vous avez débuté les activités d'orthographes approchées en classe, 
avez-vous vu des impacts sur l'apprentissage de l'écriture chez vos élèves? Si 
oui, lesquels? 
• Orthographe 
• Vocabulaire 
• Syntaxe 
• Émergence des idées 
R3 
Q3a
 Avez-vous vu des impacts au niveau des stratégies d'écriture utilisées par les 
élèves? Si oui, lesquels? (Stratégies orthographiques: phonologiques, lexicales, 
analogiques) 
R3a 
Inspiré de Charron (2008) 
Isabelle Marion 2010 
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Q4
 Depuis que vous avez débuté les activités d'orthographes approchées en classe, 
avez-vous vu des impacts au niveau de la coopération entre les élèves? Si oui, 
lesquels? 
R4 
Q5 Depuis que vous avez débuté les activités d'orthographes approchées en classe, 
avez-vous vu des impacts à d'autres niveaux? Si oui, lesquels? 
R5 
Q6 Est-ce que la pratique des orthographes approchées en classe a influencé le 
rapport à l'erreur des élèves? Expliquez. 
R6 
Q6a Est-ce que la pratique des orthographes approchées en classe a influencé votre 
rapport à l'erreur? Expliquez. 
R6a 
Q7 Depuis que vous réalisez des orthographes approchées en classe, est-ce que vous 
avez modifié vos pratiques enseignantes en écriture? Expliquez. 
R7 
Q7 En tant qu'enseignante, qu'avez-vous appris ou découvert à travers ce projet 
de recherche? Expliquez. 
R7 
Q8 Recommenceriez·vous l'expérience avec vos élèves l'année prochaine? 
Pourquoi? 
R8 
Q9 Pensez-vous que l'expérience pourrait être faite plus tôt ou plus tard dans 
l'année? Pourquoi? 
R9 
QI0 Pensez-vous que l'expérience serait aussi profitable pour les élèves plus jeunes 
ou plus âgés? Pourquoi? 
RiO 
QlOa Pensez-vous que l'expérience serait aussi profitable pour les élèves issus d'autres 
milieux scolaires? Pourquoi? 
RlOa 
Inspiré de Charron (2008) 
Isabelle Marion 2010 
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Tableau de classification des catégories 
Conception 
Pos itive (+) 
Néoative· (:\ 
Plan affectif Raisons affectives Liées à l'erreur Fréauence des erreurs 
Besoin de reconnaissance 
Autres Amour de l'écriture + 
Confiance en soi +/­
Sentiment désaoréable 
Sentiment aoréable + 
Relativité + 
Stratégies Liées à l'erreur Essai + 
affectives Se ieter à l'eau + 
1posslbllhe de se reprendre + 
Autres Maîtrise de ses émotions +/­
Plan social Coéquipiers Aide/Entraide 
Idées 
EnseignanVAdulte Lecture d'une histoire sur le 
raooort à l'erreur 
Aide 
Correction 
Système d'émulation / 
Rétroaction 
Dictée / Copie de mots / 
Réponses fournies 
Plan cognitif Raisons cognitives Niveau de difficulté 
Apprentissaqe 
Connaissance 
PratIQue 
Stratégies Générales Aoorentissaoe 
cognitives Connaissance 
Mémorisation 
Concentration 
Pratioue 
Réflexion 
Orthographiques Lexicales Visualisation du mot 
Reoéraae des mots connus 
Phonologiques SVilabes 
Sons 
Analoqiques Aucun 
De correction Autocorrection 
Réécriture 
Code d'écriture 
Plan Raisons 
métacognitif métacoqinitives Identification du oroblème 
Stratégies 
métacoanitives Réflexion 
Ressources 1 1Afliche 
matérielles 1 1 Cahier de références 
1 1 IDictionnaire 
Autres Je ne fais pas par exorès 
Mes mains 
Matériel d'écriture (crayons, 
feuilles) 
Ecriture SDontanée 
Rapidité 
Ne sait pas 
Isabelle Marion 2010 
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t d
an
s 
la
 tê
te
 d
e 
M
ar
tin
, c
o
m
m
e
 s
i e
lle
s 
jou
aie
nt 
à 
la
 c
o
rd
e 
à 
da
ns
er
. I
l e
n
 a
tt
ra
pe
 u
n
e
 a
u
 p
as
sa
ge
 e
t 
c
o
m
m
e
n
c
e
 à
 é
cr
ire
. I
l t
en
te
 d
e 
gr
ib
ou
ill
er
 d
es
 le
ttr
es
 s
u
r 
sa
 
fe
ui
lle
, i
l c
he
rc
he
 c
o
m
m
e
n
t 
éc
ri
re
 le
s 
m
o
ts
, 
il 
n
'e
st
 p
as
 s
ûr
 si
 
so
n
 id
ée
 e
st
 b
on
ne
, i
l t
en
te
 d
e 
gr
ib
ou
ill
er
 à
 n
o
u
v
e
a
u
, 
pu
is
.
.
.
 
il 
e
ff
ac
e.
 
«
 
H
i !
H
i!H
i!!
 »
, 
c
ri
e 
le
 la
pi
n 
e
n
 r
ia
nt
 a
u
x
 é
cl
at
s,
 «
 a
rr
êt
e 
de
 
m
e 
c
ha
to
ui
lle
r l
es
 o
re
ill
es
 »
. 
Pu
is
 M
ar
tin
 s
'a
pe
rç
oi
t q
ue
 s
o
n
 c
ra
yo
n 
a 
u
n
e
 t
êt
e 
de
 la
pi
n 
à 
l'e
nv
er
s,
 q
ui
 r
it 
a
u
x
 é
cl
at
s,
 e
t 
qu
e 
rie
n 
de
 c
e
 q
u'
il
 a
v
a
it 
éc
ri
t 
n
'a
 é
té
 e
ff
ac
é.
 
B
ie
n 
sû
r!
 I
l n
'y
 a
 p
lu
s 
d'
ef
fa
ce
 a
u
 b
ou
t d
e 
so
n
 c
ra
yo
n.
.
.
 
à 
la
 
pl
ac
e,
 il
 y
 a
 u
n
 l
ap
in
! 
Il 
n
e
 p
eu
t p
as
 e
ff
ac
er
 a
v
e
c
 d
es
 o
re
ill
es
 
de
 la
pi
n.
 Il
 n
e 
fa
it 
qu
e 
c
ha
to
ui
lle
r l
es
 le
ttr
es
 e
n
 m
êm
e 
te
m
ps
 
qu
e 
so
n
 a
m
i l
e 
la
pi
n 
qu
i c
o
m
m
e
n
c
e
 à
 ê
tr
e 
ét
ou
rd
i à
 fo
rc
e 
de
 
se
 fa
ire
 b
al
an
ce
r à
 d
ro
ite
 e
t 
à 
ga
uc
he
, l
a 
tê
te
 e
n
 b
as
. 
Il 
dé
ci
de
 d
on
c 
de
 re
m
e
tt
re
 s
o
n
 c
ra
yo
n 
à 
l'e
nd
ro
it 
e
t 
de
 
c
o
n
tin
ue
r s
o
n
 h
is
to
ire
, p
ui
sq
ue
 d
e 
to
ut
e 
fa
ço
n,
 il
 n
e
 p
eu
t p
lu
s 
l'e
ff
ac
er
. 
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C
ha
qu
e 
fo
is
 q
ue
 M
ar
tin
 d
ou
te
 d
e 
se
s 
id
ée
s 
o
u
 d
e 
se
s 
m
o
ts
, 
il 
fa
it 
fa
ire
 u
n
 p
et
it 
to
ur
 e
n
 b
as
 à
 C
ro
qu
e-
M
in
e,
 p
ui
s 
se
 s
o
u
v
ie
nt
 
de
s 
o
re
ill
es
 d
e 
la
pi
n 
e
t d
es
 m
o
ts
 c
ha
to
ui
llé
s 
e
t 
c
o
n
tin
ue
 s
o
n
 
hi
st
oi
re
 s
a
n
s 
rie
n 
e
ff
ac
er
. 
D
R
IN
G
!!
 
C
'e
st
 d
éjà
 l'h
eu
re
 d
'a
lle
r d
în
er
, l
a 
pé
ri
od
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
st
 
te
rm
in
ée
. M
ar
tin
 n
'e
n
 r
e
v
ie
nt
 p
as
, i
l n
'a
 p
as
 v
u
 l
e 
te
m
ps
 
pa
ss
er
. l
i a
 é
cr
it,
 s
a
n
s 
s'
a
rr
êt
er
, u
n
e
 h
is
to
ir
e 
c
o
m
pl
èt
e,
 d
u 
dé
bu
t à
 la
 fi
n.
 P
ou
r 
la
 p
re
m
iè
re
 fo
is
, i
l e
st
 fi
er
 d
e 
so
n
 h
is
to
ir
e 
e
t 
a 
e
n
v
ie
 d
e 
la
 li
re
 à
 to
us
 s
es
 c
a
m
a
ra
de
s 
de
 c
la
ss
e!
 
A
u 
c
o
u
rs
 d
es
 p
ér
io
de
s 
d'
éc
ri
tu
re
 s
u
iv
an
te
s,
 M
ar
tin
 é
cr
it,
 a
v
e
c
 
r 
a
iJ
e 
Je
 s
o
n
 a
m
i 
le
 la
pi
n,
 p
lu
si
eu
rs
 h
is
to
ir
es
 p
lu
s 
fa
rf
el
ue
s 
le
s 
u
n
e
s 
qu
e 
le
s 
a
u
tr
es
. 
L
or
sq
u'
il 
se
 p
os
e 
de
s 
qu
es
tio
ns
 s
u
r 
le
s 
m
o
ts
, 
C
ro
qu
e-
M
in
e 
l'a
id
e 
à 
tr
ou
ve
r 
c
o
m
m
e
n
t 
le
s 
éc
ri
re
 e
n
 lu
i f
ai
sa
nt
 d
éc
ou
vr
ir
 
de
s 
m
o
ye
ns
 e
t d
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
qu
i l
ui
 s
o
n
t 
bi
en
 u
til
es
. 
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U
n 
jou
r, 
C
ro
qu
e-
M
in
e 
a
n
n
o
n
c
e
 à
 M
ar
tin
 q
u'
il 
do
it 
le 
qu
itt
er
 
po
ur
 a
lle
r a
id
er
 d
'a
ut
re
s 
e
n
fa
nt
s.
 
«
 
M
ai
s 
n
o
n
! 
»
, 
di
t l
e 
jeu
ne
 ga
rç
on
, «
 
sa
n
s 
to
i e
t 
le
 c
ra
yo
n 
m
a
gi
qu
e,
 je
 ne
 p
ou
rr
ai
 p
lu
s 
éc
rir
e 
to
ut
es
 c
es
 b
el
le
s 
hi
st
oi
re
s.
.
.
 
»
 
L
e 
la
pi
n 
lu
i r
ép
on
d 
qu
e 
le
 c
ra
yo
n 
m
a
gi
qu
e 
n
'é
ta
it 
qu
'u
ne
 
in
v
e
n
tio
n 
po
ur
 l'
en
co
ur
ag
er
 à 
éc
ri
re
 e
t q
ue
 s
'il
 a
 r
éu
ss
i à
 
éc
rir
e 
d'
au
ss
i b
el
le
s 
hi
st
oi
re
s,
 c
'e
st
 e
n
tiè
re
m
en
t g
râ
ce
 à
 lu
i. 
Il 
a
jo
ut
e: 
«
 
tu
 a
s 
to
ut
 c
e
 q
u'
il 
fa
ut
 m
a
in
te
na
nt
 p
ou
r é
cr
ire
 d
es
 
m
o
ts
, 
de
s 
ph
ra
se
s 
e
t 
de
 g
ra
nd
es
 h
is
to
ire
s.
 T
an
t q
ue
 tu
 a
u
ra
s 
c
o
n
fi
an
ce
 e
n
 t
oi
, t
u 
se
ra
s 
c
a
pa
bl
e 
d'
éc
ri
re
 to
ut
 c
e
 q
ue
 tu
 
v
eu
x
. 
Tu
 d
oi
s 
si
m
pl
em
en
t a
rr
êt
er
 d
e 
do
ut
er
 e
t d
'a
vo
ir
 p
eu
r, 
pu
is
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
! 
Pr
en
dr
e 
de
s 
ris
qu
es
! 
Es
sa
ye
r!
 »
 
M
ar
tin
 d
oi
t r
e
m
pl
ac
er
 s
o
n
 e
ff
ac
e 
pa
r d
es
 o
re
ill
es
 d
e 
la
pi
n 
et
 
éc
rir
e 
de
 b
el
le
s 
a
v
e
n
tu
re
s 
qu
i l
ui
 f
er
on
t d
éc
ou
vr
ir 
le
 p
la
is
ir 
d'
éc
ri
re
. 
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APPENDICEF 
CARTES DE STRATÉGIES ET DE RÔLES 

189 
Stratégie affective: liée à l'erreur 
1. Marion 2010
 
190 
Stratégies cognitives: orthographiques 
Musico 
'en' \ 
=: 
1 1 
1 
1 
l 
1
1 
1 l' 
1. Marion 2010 1 \ 
1 
1. Marion 201 0 
191 
Stratégies sociales: liées à la coopération 
Parler Partager 
à tour de rôle ses idées 
1. Marion 2010 
Se mettre 
d'accord 
192 
Rôles de coopération 
Porte-parole Vérificateur 
Narrateur Secrétaire
 
1. Marion 2010 
APPENDICEG 
TÂCHES COOPÉRATIVES D'ÉCRITURE 

T
âc
he
 d
'é
cr
itu
re
 1
 
(In
iti
ati
on
 à 
la
 d
ém
ar
ch
e 
de
s 
o
rt
ho
gr
ap
he
s 
a
pp
ro
ch
ée
s) 
D
ev
in
et
te
: p
ar
tie
 1
 
Pr
ép
ar
at
io
n 
M
is
e 
en
 s
itu
at
io
n 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
él
ém
en
t d
éc
le
nc
he
ur
, d
u 
L
es
 é
lè
ve
s 
so
n
t 
in
vi
té
s 
à 
ré
so
ud
re
 p
ar
 é
cr
it 
u
n
e
 d
ev
in
et
te
 d
on
né
e 
pa
r 
l'e
ns
ei
gn
an
t. 
c
o
n
te
xt
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t 
c
ho
ix
 d
u 
m
o
t/p
hr
as
e 
L
a 
de
vi
ne
tte
 e
st
 c
ho
is
ie
 e
n
 f
on
ct
io
n 
du
 m
o
t 
à 
fa
ir
e 
tr
av
ai
lle
r p
ar
 le
s 
él
èv
es
, s
e
lo
n 
le
 
n
iv
ea
u 
de
 d
if
fi
cu
lté
 v
o
u
lu
. 
M
ot
 à
 fa
ir
e 
tr
av
ai
lle
r:
 p
er
ro
qu
et
 
D
ev
in
et
te
: 
J'
ai
 d
es
 a
ile
s,
 d
e 
n
o
m
br
eu
se
s 
c
o
u
le
ur
s,
 je
 vi
s 
da
ns
 u
n
 z
o
o
 o
u
 d
an
s 
le
s 
pa
ys
 c
ha
ud
s 
e
t j
e s
u
is
 c
a
pa
bl
e 
de
 p
ar
le
r l
or
sq
u'
on
 m
'e
n
se
ig
ne
 d
e 
si
m
pl
es
 m
o
ts
. 
Qu
i s
u
is
-je
? 
E
xp
lic
at
io
ns
 d
es
 c
o
n
si
gn
es
 d
e 
dé
pa
rt
 p
ou
r 
le
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t d
on
ne
 u
n
e
 d
ev
in
et
te
 à
 s
e
s 
él
èv
es
 e
t 
le
ur
 d
em
an
de
 d
'é
cr
ir
e 
le
ur
 
pr
oje
t d
'é
cr
itu
re
 
ré
po
ns
e 
da
ns
 le
ur
 c
a
hi
er
 d
'é
cr
itu
re
 o
u
 s
u
r 
u
n
e
 fe
ui
lle
. I
ls
 p
ar
ta
ge
ro
nt
 e
n
su
ite
 le
ur
 
ré
po
ns
e 
a
v
e
c
 le
ur
s 
c
a
m
a
ra
de
s 
de
 c
la
ss
e.
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
pe
ut
 
de
m
an
de
r 
a
u
x
 
él
èv
es
 
de
 
ré
so
ud
re
 
la
 
de
vi
ne
tte
 
de
 
fa
ço
n 
c
o
lle
ct
iv
e,
 p
ui
s 
d'
éc
ri
re
 le
 m
o
t 
de
 f
aç
on
 i
nd
iv
id
ue
lle
. 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
ha
bi
le
té
 s
o
c
ia
le
 
Po
ur
 c
e
tt
e 
tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
, a
u
c
u
n
e
 h
ab
ile
té
 s
o
c
ia
le
 n
'e
s
t 
pr
és
en
té
e 
a
u
x
 é
lè
ve
s.
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A
ct
i v
at
io
n 
de
s c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
 a
n
té
rie
ur
es
 
po
ur
 fa
ire
 r
es
so
rt
ir 
le
s 
co
n
ce
pt
io
ns
 
pr
éa
la
bl
es
 à
 p
ro
po
s 
de
 : 
0 
L'
ha
bi
le
té
 so
ci
al
e 
0 
L'
éc
ri
tu
re
 
0 
L'
er
re
ur
 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
éq
ui
pe
s 
e
t p
ré
se
nt
at
io
n 
de
s 
rô
le
s 
et
 d
es
 tâ
ch
es
 d
es
 é
lè
ve
s 
Ré
al
is
at
io
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
Te
nt
at
iv
e 
d'
éc
rit
ur
e 
e
t é
ch
an
ge
 d
e 
st
ra
té
gi
es
 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
0 
Le
s 
co
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
ci
oc
og
ni
tif
s 
0 
La
 d
éc
on
st
ru
ct
io
nl
re
co
ns
tru
ct
io
n 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
0 
La
 m
ise
 e
n
 œ
u
v
re
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 
so
ci
al
e 
19
6 
L'
en
se
ig
na
nt
. l
ai
ss
e 
ém
er
ge
r 
les
 d
ou
te
s 
et
 l
es
 q
ue
st
io
nn
em
en
ts
 d
es
 é
lè
ve
s 
pa
r 
ra
pp
or
t à
 l'
éc
rit
ur
e 
du
 m
o
t. 
Il 
le
s 
en
co
u
ra
ge
 à
 é
cr
ire
 c
o
m
m
e
 il
s 
pe
ns
en
t, 
à 
pa
rti
r d
e 
le
ur
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
du
 s
ys
tè
m
e 
éc
rit
 (a
lph
ab
et,
 so
n
s,
 s
yl
la
be
s).
 Il
 l
es
 e
n
c
o
u
ra
ge
 à
 
e
ss
a
ye
r s
an
s 
a
v
o
ir 
pe
ur
 d
e 
se
 t
ro
m
pe
r e
t d
éd
ra
m
at
is
e 
l'e
IT
eu
r. 
R
eg
ro
up
em
en
t: 
in
di
vi
du
el
 a
v
ec
 r
et
ou
r c
o
lle
ct
if 
Po
ur
 c
et
te
 tâ
ch
e 
d'
éc
rit
ur
e,
 a
u
cu
n
 r
ôl
e 
ni
 tâ
ch
e 
sp
éc
ifi
qu
e 
n
'e
st
 a
tt
rib
ué
 à
 c
ha
cu
n 
de
s 
él
èv
es
. R
éa
lis
at
io
n 
Le
s 
él
èv
es
 
te
nt
en
t 
d'
éc
ri
re
 
le 
m
o
t 
c
o
m
m
e
 
ils
 
pe
ns
en
t, 
à 
pa
rti
r 
de
 
le
ur
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
de
s 
m
o
ts
 e
t d
e 
l'é
cr
itu
re
. 
C
om
m
e 
l'i
ni
tia
tio
n 
à 
la
 d
ém
ar
ch
e 
de
s 
o
rt
ho
gr
ap
he
s 
ap
pr
oc
hé
es
 s
e 
fa
it 
d'
ab
or
d 
de
 
fa
ço
n 
in
di
vi
du
el
le
, i
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 d
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 c
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r c
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èv
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 c
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 d
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c
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 c
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 c
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 d
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 c
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re
pr
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 d
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 d
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 d
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 b
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èv
es
 p
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 c
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, t
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 l
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c
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 l'
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 tâ
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 d
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 d
e 
ce
lle
-c
i?
 
0 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 
C
om
m
en
t i
ls 
se
 s
en
te
nt
 lo
rs
qu
'il
s 
do
iv
en
t é
cr
ire
 u
n
 m
o
t 
n
o
u
v
ea
u
? 
0 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 a
ffe
cti
ve
s 
Es
t-
ce
 q
u'
ils
 tr
ou
 v
en
t c
e
la
 d
iff
ic
ile
? 
(l'
er
re
ur
) 
Es
t-c
e 
qu
'il
s 
tr
ou
ve
nt
 c
el
a 
an
go
is
sa
nt
 d
e 
n
e 
pa
s 
sa
v
o
ir 
c
o
m
m
e
n
t é
cr
ire
 u
n
 m
o
t?
 
Le
ct
ur
e 
de
 l'
hi
st
oi
re
 d
e 
M
ar
tin
 e
t 
pr
és
en
ta
tio
n 
de
 la
 s
tr
at
ég
ie
 a
ff
ec
tiv
e«
 sa
u
te
r 
à 
l'e
au
» 
L'
en
se
ig
na
nt
 l
it 
l'h
is
to
ire
 d
e 
M
ar
tin
 a
u
x
 
él
èv
es
, 
pu
is
 l
eu
r 
pr
és
en
te
 u
n
e 
st
ra
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v
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 d
e 
l'h
ab
ile
té
 
so
c
ia
le
 
Re
to
ur
 
R
et
ou
r c
o
lle
ct
if
 su
r 
le
 m
o
t 
o
u
 s
u
r 
la
 p
hr
as
e 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
0 
Le
s 
c
o
n
fl
its
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
c
io
co
gn
iti
fs
 
0 
L
a 
dé
co
ns
tr
uc
tio
n/
re
co
ns
tr
uc
tio
n 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
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R
éa
lis
at
io
n 
A
pr
ès
 a
v
o
ir
 tr
ou
vé
, e
n
 é
qu
ip
e,
 la
 ré
po
ns
e 
à 
la
 d
ev
in
et
te
, c
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
do
it 
fa
ire
 
u
n
e
 p
ro
po
si
tio
n 
d'
éc
ri
tu
re
 in
di
vi
du
el
le
 d
an
s 
so
n
 c
a
hi
er
 o
u
 s
u
r 
u
n
e
 fe
ui
lle
. 
Le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
se
 m
o
n
tr
en
t 
le
ur
 p
ro
po
si
tio
n 
d'
éc
ri
tu
re
 e
n
 e
x
pl
iq
ua
nt
 le
ur
 
c
ho
ix
 e
t 
la
 o
u
 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 u
til
is
ée
s.
 C
ha
cu
n 
pr
en
d 
la
 p
ar
ol
e 
à 
to
ur
 d
e 
rô
le
, 
en
 
u
til
is
an
t l
e 
bâ
to
n 
de
 la
 p
ar
ol
e.
 
Pu
is
, 
ils
 d
oi
ve
nt
 s
'e
n
te
nd
re
 s
u
r 
u
n
e
 s
e
u
le
 f
aç
on
, 
la
 m
e
ill
eu
re
 p
os
si
bl
e,
 d
'é
cr
ir
e 
le 
m
o
t. 
Po
ur
 c
e
 
fa
ire
, 
c
ha
cu
n 
do
it 
a
rg
um
en
te
r 
e
t 
dé
fe
nd
re
 s
o
n
 
po
in
t 
de
 v
u
e
, 
en
 
u
til
is
an
t 
le 
bâ
to
n 
de
 l
a 
pa
ro
le
. 
L
or
sq
u'
ils
 s
o
n
t 
d'
ac
co
rd
, 
ils
 s
e 
pa
rt
ag
en
t 
le
s 
rô
le
s 
(se
cré
tai
re,
 v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e).
 
Le
 s
ec
ré
ta
ir
e 
n
o
te
 s
u
r 
u
n
e
 f
eu
ill
e 
la
 p
ro
po
si
tio
n 
re
te
nu
e 
e
t 
le
 v
ér
ifi
ca
te
ur
 la
 r
e
lie
 
po
ur
 s
'a
ss
u
re
r 
qu
'e
lle
 e
st
 ju
ste
. 
In
té
gr
at
io
n 
L
e 
po
rt
e-
pa
ro
le
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 la
 p
ro
po
si
tio
n 
d'
éc
ri
tu
re
 d
e 
so
n
 é
qu
ip
e 
à 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 la
 c
la
ss
e 
e
n
 e
x
pl
iq
ua
nt
 la
 d
ém
ar
ch
e 
e
t 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 u
til
is
ée
s.
 
Pr
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en
ta
tio
n 
de
 la
 n
o
rm
e
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
e 
O
bje
cti
va
tio
n d
u 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
po
rt
an
t 
s
u
r:
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L
'h
ab
ile
té
 so
c
ia
le
 e
t 
le
s 
rô
le
s 
o

 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
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Le
s 
st
ra
té
gi
es
 a
ffe
cti
ve
s 
(l'
er
re
ur
) 
L'
en
se
ig
na
nt
 in
vi
te
 e
n
su
ite
 to
ut
es
 l
es
 é
qu
ip
es
 à
 d
ev
en
ir 
de
s 
dé
te
ct
iv
es
 e
t 
à 
pa
rti
r à
 
la
 
re
c
he
rc
he
 
de
 
la 
n
o
rm
e
 
o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
e.
 
L'
en
se
ig
na
nt
 
le
s 
gu
id
e 
da
ns
 
le
ur
 
re
ch
er
ch
e.
 A
u 
be
so
in
, l
'e
ns
ei
gn
an
t p
eu
t c
ho
is
ir
 d
eu
x 
dé
te
ct
iv
es
 e
n
 c
he
f q
ui
 v
o
n
t 
à 
l'e
xt
ér
ie
ur
 d
e 
la
 c
la
ss
e 
po
ur
 d
em
an
de
r à
 u
n
 a
du
lte
. 
Pu
is
, i
ls 
se
 p
ar
ta
ge
nt
 le
ur
s 
dé
co
uv
er
te
s 
e
t 
le
s 
m
o
ye
ns
 q
u'
ils
 o
n
t 
u
til
is
és
. 
L'
en
se
ig
na
nt
 c
o
m
pa
re
 l
es
 p
ro
po
si
tio
ns
 a
v
ec
 
la
 n
o
rm
e
 e
n
 
m
e
tt
an
t 
l'a
cc
en
t 
su
r 
le
 
po
si
tif
, p
lu
tô
t q
ue
 s
u
r 
le
s 
er
re
u
rs
. 
A
pr
ès
 l
'a
ct
iv
ité
, 
l'e
ns
ei
gn
an
t f
ai
t 
u
n
 r
e
to
ur
 a
v
ec
 l
es
 é
lè
ve
s 
su
r 
le
 d
ér
ou
le
m
en
t d
u 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
e
t s
u
r 
le
s 
di
ff
ic
ul
té
s 
re
n
co
n
tr
ée
s. 
«
E
st
-c
e 
qu
e 
le 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
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e
st
 b
ie
n 
dé
ro
ul
é?
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«
 A
ve
z-
vo
us
 r
e
n
c
o
n
tr
é 
de
s 
di
ff
ic
ul
té
s?
 L
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qu
el
le
s?
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«
 C
om
m
en
t a
v
e
z
-v
o
u
s 
ré
gl
é 
le
s 
di
ff
ic
ul
té
s 
re
n
c
o
n
tr
ée
s?
 »
 
L'
en
se
ig
na
nt
 d
em
an
de
 a
u
x
 é
lè
ve
s 
qu
el
le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
u 
qu
el
s 
m
o
ye
ns
 il
s 
u
til
is
en
t 
po
ur
 é
cr
ire
 u
n
 m
o
t 
n
o
u
v
ea
u
. 
L'
en
se
ig
na
nt
 fa
it 
ég
al
em
en
t u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
Le
s 
él
èv
es
 
di
sc
ut
en
t à
 p
ro
po
s 
de
 c
e
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e 
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té
gi
e 
e
t 
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cr
iv
en
t c
o
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n
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 d
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 d
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 d
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ho
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o
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llé
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 e
st
 a
ff
ic
hé
 d
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Le
s 
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es
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ou
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éi
nv
es
tir
 le
ur
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s 
da
ns
 la
 tâ
ch
e 
su
iv
an
te
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ev
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te
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 é
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es
 m
e
m
br
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 d
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u
tr
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c
o
n
te
xt
e 
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éc
ri
tu
re
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t 
c
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 d
u 
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o
t/p
hr
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e 
éq
ui
pe
s 
te
nt
er
on
t 
de
 tr
ou
ve
r 
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po
ns
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à 
le
ur
 d
ev
in
et
te
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L
'e
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ei
gn
an
t a
jou
te 
u
n
e
 c
o
n
tr
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nt
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su
pp
lé
m
en
ta
ir
e.
 L
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t i
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lu
re
 u
n
 
m
o
t 
im
po
sé
 p
ar
 l'
en
se
ig
na
nt
e 
da
ns
 le
ur
 p
hr
as
e 
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ot
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ys
tè
re
). 
Qu
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ui
 su
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lic
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n
si
gn
es
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rt
 p
ou
r l
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L
'e
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ei
gn
an
t 
pr
op
os
e 
a
u
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 é
lè
ve
s 
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ve
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eu
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to
ur
 u
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e
 d
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in
et
te
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de
 l
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ir
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oje
t d
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itu
re
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u
n
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on
 o
u
 u
n
e
 f
eu
ill
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 I
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nt
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u
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n 
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éc
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re
 c
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s 
m
o
ts
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de
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ip
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n
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v
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o
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e.
 
«
 E
st
-c
e 
qu
e 
l'u
til
is
at
io
n 
du
 b
ât
on
 d
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c
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re
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er
re
ur
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rm
at
io
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éq
ui
pe
s 
et
 p
ré
se
nt
at
io
n 
de
s 
rô
le
s 
e
t d
es
 tâ
ch
es
 d
es
 é
lè
ve
s 
20
6 
L'
en
se
ig
na
nt
 fa
it 
u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
l'a
ct
iv
ité
 p
ré
cé
de
nt
e:
 le
 t
ra
va
il 
d'
éq
ui
pe
, l
'h
ab
ile
té

 
so
ci
al
e,
 le
s 
di
ff
ic
ul
té
s 
re
n
co
n
tr
ée
s.

 
Il 
fa
it 
u
n
 r
ap
pe
l d
e 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
.

 
Il 
qu
es
tio
nn
e 
le
s 
él
èv
es
 à
 n
o
u
v
ea
u
 s
u
r 
le
s 
m
o
ye
ns
 e
t 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 q
u'
ils
 p
eu
ve
nt

 
u
til
is
er
 lo
rs
qu
'il
s 
éc
riv
en
t u
n
 m
o
t.

 
Fo
rm
at
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pe
s
 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t 
re
gr
ou
pé
s 
en
 é
qu
ip
e 
de
 tr
oi
s.

 
D
es
 g
ro
up
es
 h
ét
ér
og
èn
es
 s
o
n
t 
fo
rm
és
 p
ar
 l'
en
se
ig
na
nt
 e
n
 f
on
ct
io
n 
du
 n
iv
ea
u 
de
s
 
él
èv
es
 e
n
 
le
ct
ur
e 
et
 e
n
 
éc
rit
ur
e.
 D
on
c,
 d
an
s 
u
n
e
 m
êm
e 
éq
ui
pe
 s
e
 r
e
tr
ou
ve
nt
 d
es

 
él
èv
es
 d
e 
n
iv
ea
ux
 d
iff
ér
en
ts
 (F
or
t, 
m
o
ye
n,
 fa
ib
le
).
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rô
le
s
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
fa
it 
u
n
 
ra
pp
el
 d
es
 t
ro
is
 r
ôl
es
 q
ue
 l
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t 
se
 p
ar
ta
ge
r 
au

 
c
o
u
rs
 d
e 
la 
tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
: s
ec
ré
ta
ire
, v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e.
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se
r l
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en
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Li
ée
 a
u
x
 o
bje
cti
fs:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 c
o
n
tr
ib
ue
 à
 l'
at
te
in
te
 d
'u
n 
o
bje
cti
f
 
c
o
m
m
u
n
, 
ce
lu
i d
e 
c
o
m
po
se
r u
n
e
 d
ev
in
et
te
.
 
Li
ée
 a
u
x
 r
e
ss
o
u
rc
e
s:
 L
es
 m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
se
 p
ar
ta
ge
nt
 le
 m
at
ér
ie
l 
te
l q
u'
un
e

 
fe
ui
lle
 o
u
 u
n
 c
ar
to
n,
 u
n
 c
ra
yo
n 
e
t u
n
e
 g
om
m
e 
à 
ef
fa
ce
r.

 
Li
ée
 à
 l
a 
tâ
ch
e:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
pa
rti
ci
pe
 à
 
l'é
la
bo
ra
tio
n 
de
 l
a

 
de
vi
ne
tte
 e
n
 d
on
na
nt
 so
n
 a
v
is
.
 
Li
ée
 a
u
x
 r
ôl
es
: 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
d'
un
 r
ôl
e 
(se
cré
tai
re,

 
v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e).
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éa
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at
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Ré
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at
io
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
Te
nt
at
iv
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t é
ch
an
ge
 d
e 
st
ra
té
gi
es
 
Le
s 
él
èv
es
 s
e 
pa
rt
ag
en
t l
es
 r
ôl
es
 (s
ec
rét
air
e, 
v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e).
 
pr
iv
ilé
gi
an
t :
 
0 
Le
s 
c
o
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
Ils
 i
nv
en
te
nt
 l
eu
r 
de
vi
ne
tte
, 
pu
is
 l
e 
se
c
ré
ta
ir
e 
l'é
cr
it 
su
r 
u
n
e
 f
eu
ill
e 
o
u
 u
n
 c
ar
to
n.
 
so
c
io
co
gn
iti
fs
 
Le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
do
iv
en
t s
'e
n
te
nd
re
 s
u
r 
la
 f
aç
on
 d
'é
cr
ir
e 
c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 
0 
L
a 
dé
co
ns
tru
ct
io
nl
re
co
ns
tru
ct
io
n 
e
t 
ils
 d
oi
ve
nt
 ê
tre
 t
ou
s 
d'
ac
co
rd
 p
ou
r 
qu
e 
le
 s
e
c
ré
ta
ire
 l
es
 é
cr
iv
e.
 À
 la
 f
in
, 
le
 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
v
ér
ifi
ca
te
ur
 r
e
lit
 l
a 
de
vi
ne
tte
 e
t 
s'
a
ss
u
re
 q
u'
el
le
 e
st
 b
ie
n 
éc
rit
e.
 i
ls
 é
cr
iv
en
t 
la
 
0 
L
a 
IlÙ
se 
e
n
 œ
u
v
re
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 
ré
po
ns
e 
à 
le
ur
 d
ev
in
et
te
 a
u
 v
er
so
. 
so
c
ia
le
 
L
or
sq
u'
un
 é
lè
ve
 so
u
ha
ite
 p
re
nd
re
 la
 p
ar
ol
e,
 il
 u
til
is
e 
le
 b
ât
on
 d
e 
la
 p
ar
ol
e.
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gr
at
io
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R
et
ou
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R
et
ou
r c
o
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ct
if
 su
r 
le
 m
o
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u
 s
u
r 
la 
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L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
u
n
 r
e
to
ur
 a
v
ec
 le
s 
él
èv
es
 s
u
r 
le
 m
o
t 
m
ys
tè
re
 «
qu
i s
u
is
-je
? »
. 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
L
e 
po
rt
e-
pa
ro
le
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 la
 p
ro
po
si
tio
n 
d'
éc
ri
tu
re
 d
e 
so
n
 é
qu
ip
e 
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Le
s 
c
o
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
à 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 la
 c
la
ss
e 
e
n
 e
x
pl
iq
ua
nt
 la
 d
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ar
ch
e 
et
 le
s 
st
ra
té
gi
es
 u
til
is
ée
s. 
so
c
io
co
gn
iti
fs
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an
t c
o
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di
ff
ér
en
te
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iti
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o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
e 
20
8 
En
su
ite
, 
to
us
 l
es
 m
em
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
de
vi
en
ne
nt
 d
es
 d
ét
ec
tiv
es
 e
t 
ch
er
ch
en
t 
la 
n
o
rm
e 
du
 m
o
t 
m
ys
tè
re
 «
 q
ui
 s
u
is
-je
? »
. 
S'
il 
re
st
e 
du
 t
em
ps
 o
u 
si 
ce
rt
ai
ne
s 
éq
ui
pe
s 
so
n
t e
n
 a
v
an
ce
, 
le
s 
m
em
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
pe
uv
en
t 
se
 
pa
rta
ge
r 
le
s 
au
tr
es
 
m
o
ts
 
de
 l
a 
de
vi
ne
tte
 e
t 
c
he
rc
he
r 
l'o
rth
og
ra
ph
e 
n
o
rm
ée
 p
ou
r 
ch
ac
un
 d
es
 m
o
ts
. 
Ils
 s
e
 m
o
n
tr
en
t 
le
ur
s 
dé
co
uv
er
te
s 
et
 s
'e
x
pl
iq
ue
nt
 
le
ur
 d
ém
ar
ch
e.
 I
ls 
éc
riv
en
t 
la
 n
o
rm
e 
po
ur
 c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 e
n
 
de
ss
ou
s 
de
 l
eu
rs
 
pr
op
os
iti
on
s. 
Ils
 n
'e
ff
ac
en
t s
u
rt
ou
t p
as
 le
ur
s 
pr
op
os
iti
on
s. 
L'
en
se
ig
na
nt
 p
eu
t a
id
er
 le
s 
él
èv
es
 q
ui
 é
pr
ou
ve
nt
 p
lu
s 
de
 d
iff
ic
ul
té
 e
t f
ai
re
 u
n
 r
et
ou
r 
pe
rs
on
na
lis
é 
av
ec
 c
ha
cu
ne
 d
es
 é
qu
ip
es
. 
C
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 é
ch
an
ge
 e
n
su
ite
 s
a 
de
vi
ne
tte
 a
v
ec
 c
el
le
 d
'u
ne
 a
u
tr
e 
éq
ui
pe
. P
ui
s, 
ils
 
te
nt
en
t d
e 
tr
ou
ve
r 
la
 ré
po
ns
e.
 Il
s 
pe
uv
en
t v
ér
ifi
er
 la
 ré
po
ns
e 
au
 v
er
so
. 
O
bje
cti
va
tio
n d
u 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
po
rt
an
t 
s
u
r:
 
o

 
L
'h
ab
ile
té
 so
c
ia
le
 e
t 
le
s 
rô
le
s 
o

 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 
o

 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 a
ffe
cti
ve
s 
(l'
er
re
ur
) 
L
'e
ns
ei
gn
an
t f
ai
t 
u
n
 
re
to
ur
 a
v
ec
 l
es
 é
lè
ve
s 
su
r 
le
 t
ra
va
il 
d'
éq
ui
pe
, 
pr
in
ci
pa
le
m
en
t 
su
r 
le
s 
rô
le
s 
e
t 
l'h
ab
ile
té
 s
o
c
ia
le
 «
pa
rl
er
 à
 to
ur
 d
e 
rô
le
 »
. 
«
 E
st
-c
e 
qu
e 
c
ha
cu
n 
a 
bi
en
 jo
ué
 so
n
 r
ôl
e?
 »
 
«
 E
st
-c
e 
qu
e 
le
 p
ar
ta
ge
 d
es
 rô
le
s 
a
id
e 
au
 t
ra
va
il 
d'
éq
ui
pe
? 
»
 
«
E
st
-c
e 
qu
e 
c
'e
st
 d
iff
ic
ile
 d
e 
pa
rl
er
 à
 to
ur
 d
e 
rô
le
? 
»
 
«
 C
om
m
en
t a
v
e
z
-v
o
u
s 
fa
it 
po
ur
 y
 a
rr
iv
er
? 
»
 
«
 E
st
-c
e 
qu
e 
l'u
til
is
at
io
n 
du
 b
ât
on
 d
e 
la
 p
ar
ol
e 
v
o
u
s 
a
id
e?
 »
 
«
Qu
'es
t-c
e q
ui
 v
o
u
s 
ai
de
 le
 p
lu
s?
» 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 u
til
is
ée
s 
pa
r 
le
s 
él
èv
es
 p
ou
r 
éc
rir
e 
u
n
 
m
o
t. 
Il 
fa
it 
re
ss
o
rt
ir 
le
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 
te
lle
s 
qu
e 
ph
on
ol
og
iq
ue
 (r
ela
tio
n 
e
n
tr
e 
le
s 
so
n
s 
e
t 
le
s 
le
ttr
es
), 
le
xi
ca
le
 (i
ma
ge
 m
e
n
ta
le
) e
t 
a
n
a
lo
gi
qu
e 
(u
til
isa
tio
n 
d'
un
 m
o
t 
c
o
n
n
u
 p
ou
r 
éc
ri
re
 u
n
 
m
o
t 
n
o
u
v
e
a
u
) e
t 
pr
és
en
te
 
de
s 
c
a
rt
on
s 
im
ag
és
 
qu
i 
ill
us
tre
nt
 c
e
s 
st
ra
té
gi
es
 
(v
oir
 f
eu
ill
e 
s
tr
a
té
gi
es
 
po
ur
 
e
x
e
m
pl
es
). 
L
'e
ns
ei
gn
an
t f
ai
t é
ga
le
m
en
t u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 
sa
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10

 
20
9 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
21
0 
T
ra
ns
fe
rt
 d
es
 a
pp
re
nt
is
sa
ge
s 
Ré
in
ve
st
is
se
m
en
t 
C
on
se
rv
at
io
n 
de
s 
tr
ac
es
 e
t r
éi
nv
es
tis
se
m
en
t 
A
 la
 fi
n 
de
 l'
ac
tiv
ité
, l
es
 é
lè
ve
s p
eu
ve
nt
 é
cr
ire
 d
an
s 
le
ur
 c
ah
ie
r d
'é
cr
itu
re
 la
 
(tr
an
sfe
rt)
 
de
vi
ne
tte
 q
u'
ils
 o
n
t c
o
m
po
sé
e 
en
 é
qu
ip
e 
(fa
cu
lta
tif
). 
Le
 m
o
t 
tr
av
ai
llé
 c
o
lle
ct
iv
em
en
t e
st
 a
ff
ic
hé
 d
an
s 
la
 c
la
ss
e.
 
Le
s 
de
vi
ne
tte
s 
pe
uv
en
t ê
tre
 a
ff
ic
hé
es
 d
an
s 
la
 c
la
ss
e.
 
Po
ss
ib
ili
té
 d
'a
lle
r p
lu
s 
lo
in
 a
v
ec
 l
'a
ct
iv
ité
: 
A
u 
co
u
rs
 d
e 
la
 s
em
ai
ne
, l
es
 m
em
br
es
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
eu
ve
nt
 te
nt
er
 d
e 
ré
po
nd
re
 
à 
c
ha
cu
ne
 d
es
 d
ev
in
et
te
s 
e
t 
éc
rir
e 
le
ur
 r
ép
on
se
 e
n
 
u
til
is
an
t 
la
 d
ém
ar
ch
e 
de
s 
o
rt
ho
gr
ap
he
s 
ap
pr
oc
hé
es
. U
n 
re
to
ur
 p
eu
t ê
tre
 fa
it 
à 
la
 fi
n 
de
 la
 s
em
ai
ne
 s
u
r 
ce
rt
ai
ns
 
m
o
ts
. 
M
is
e 
en
 s
itu
at
io
n 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
él
ém
en
t d
éc
le
nc
he
ur
, d
u 
c
o
n
te
xt
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t c
ho
ix
 d
u 
m
o
t/p
hr
as
e 
Ex
pl
ic
at
io
ns
 d
es
 c
o
n
si
gn
es
 d
e 
dé
pa
rt 
po
ur
 le
 
pr
oje
t d
'é
cr
itu
re
 
Tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
 4
 
C
ha
ss
e 
a
u
 t
ré
so
r 
Pr
ép
ar
at
io
n 
L
es
 é
lè
ve
s 
so
n
t 
in
vi
té
s 
à 
c
o
m
po
se
r 
u
n
 i
nd
ic
e 
po
ur
 u
n
e
 c
ha
ss
e 
au
 t
ré
so
r. 
A
 p
ar
tir
 
de
 l
eu
r 
in
di
ce
, 
u
n
e
 a
u
tr
e 
éq
ui
pe
 p
ar
tir
a 
à 
la
 r
e
c
he
rc
he
 d
u 
tr
és
or
 q
u'
ils
 a
u
ro
n
t 
pr
éa
la
bl
em
en
t c
a
c
hé
. 
L
'e
ns
ei
gn
an
t d
on
ne
 u
n
 e
x
e
m
pl
e 
à 
l'o
ra
l:
 
M
on
 t
ré
so
r s
e
 c
a
c
he
 d
er
ri
èr
e 
qu
el
qu
e 
c
ho
se
 q
ui
 p
eu
t s
'o
u
v
ri
r o
u
 s
e
 fe
rm
er
 e
t 
qu
i 
c
o
n
tie
nt
 p
ar
fo
is
 u
n
e
 fe
nê
tre
. 
C
ha
qu
e 
c
la
ss
e 
e
n
 a
 u
n
e.
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
jou
te 
u
n
e
 c
o
n
tr
ai
nt
e 
su
pp
lé
m
en
ta
ire
. L
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t i
nc
lu
re
 u
n
 
m
o
t 
m
ys
tè
re
 d
an
s 
le
ur
 p
hr
as
e.
 
M
ot
 m
ys
tè
re
: 
tr
és
or
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
pr
op
os
e 
a
u
x
 é
lè
ve
s 
de
 t
ro
uv
er
 u
n
e
 c
a
c
he
tte
 p
ou
r 
le
ur
 t
ré
so
r 
e
t 
de
 
c
o
m
po
se
r, 
e
n
 
éq
ui
pe
, 
u
n
 
in
di
ce
 p
ou
r 
a
id
er
 l
es
 é
lè
ve
s 
d'
un
e 
a
u
tr
e 
éq
ui
pe
 à
 l
e 
tr
ou
ve
r.
 
Le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
do
iv
en
t 
s'
e
n
te
nd
re
 s
u
r 
l'o
rt
ho
gr
ap
he
 d
e 
c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
. 
L
'e
ns
ei
gn
an
t i
ns
is
te
 s
u
r 
l'i
m
po
rt
an
ce
 d
e 
se
 f
ai
re
 c
o
n
fi
an
ce
, d
'e
ss
ay
er
 s
a
n
s 
a
v
o
ir
 p
eu
r d
e 
se
 tr
om
pe
r. 
Il 
dé
dr
am
at
is
e 
j'e
rre
ur
 et
 e
n
c
o
u
ra
ge
 le
s 
él
èv
es
 à
 u
til
is
er
 
le
ur
s 
c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
, l
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
v
u
e
s,
 a
in
si
 q
ue
 le
s 
re
ss
o
u
rc
e
s 
qu
i 
le
s 
e
n
to
ur
en
t.
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ab
el
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ab
el
le
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ar
io
n 
20
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21
2 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
ha
bi
le
té
 so
c
ia
le
 
H
ab
ile
té
 s
o
c
ia
le
: P
ar
ta
ge
r s
es
 id
ée
s 
L
'e
ns
ei
gn
an
t p
ré
se
nt
e 
a
u
x
 é
lè
ve
s 
l'h
ab
ile
té
 s
o
c
ia
le
 «
pa
rt
ag
er
 s
es
 i
dé
es
 »
. 
Il 
pe
ut
 
u
til
is
er
 le
 je
u 
de
 r
ôl
e,
 l
a 
m
o
dé
lis
at
io
n 
o
u
 l
e 
ta
bl
ea
u 
en
 T
 (
vo
ir 
fe
ui
lle
 h
ab
ile
té
s 
so
c
ia
le
s e
t 
rô
le
s).
 
II 
qu
es
tio
nn
e 
le
s 
él
èv
es
 s
u
r 
c
e
tt
e 
ha
bi
le
té
. 
Qu
e c
o
n
n
a
is
se
nt
-il
s 
de
 c
e
tt
e 
ha
bi
le
té
? 
Po
ur
qu
oi
 e
st
-e
lle
 im
po
rta
nt
e 
da
ns
 le
 tr
av
ai
l e
n
 é
qu
ip
e?
 
C
om
m
en
t s
e 
pe
rç
oi
t-e
lle
 d
an
s 
le
 tr
av
ai
l e
n
 é
qu
ip
e?
 (D
on
ne
r d
es
 e
x
e
m
pl
es
) 
T
ou
t a
u
 l
on
g 
de
 la
 ré
al
is
at
io
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
, l
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t p
or
te
r u
n
e
 
a
tt
en
tio
n 
pa
rti
cu
liè
re
 à
 c
e
tt
e 
ha
bi
le
té
. 
Po
ur
 l
es
 a
id
er
, 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
le
ur
 p
ro
po
se
 
d'
ut
ili
se
r 
de
s 
jet
on
s d
e 
c
o
u
le
ur
s 
di
ff
ér
en
te
s 
po
ur
 r
e
pr
és
en
te
r 
c
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 
l'é
qu
ip
e.
 P
ar
 e
x
e
m
pl
e,
 l
'é
lè
ve
 1
 p
eu
t a
v
o
ir
 d
es
 je
ton
s b
le
us
, l
'é
lè
ve
 2
, d
es
 je
ton
s 
ro
u
ge
s 
e
t 
l'é
lè
ve
 3
, 
de
s 
jet
on
s j
au
ne
s. 
C
ha
qu
e 
él
èv
e 
a 
tr
oi
s 
jet
on
s. 
L
or
sq
u'
un
 
él
èv
e 
pa
rt
ag
e 
u
n
e
 id
ée
, i
l p
la
ce
 u
n
 je
ton
 au
 c
e
n
tr
e.
 L
e 
bu
t e
st
 q
ue
 c
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 a
it 
u
til
is
é 
se
s 
tr
oi
s j
eto
ns
 à 
la
 fi
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
. 
A
ct
iv
at
io
n 
de
s 
c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
 a
n
té
rie
ur
es
 p
ou
r 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
le
s 
tâ
ch
es
 d
'é
cr
itu
re
 p
ré
cé
de
nt
es
 (d
ev
ine
tte
s).
 Il
 
fa
ire
 r
e
ss
o
rt
ir 
le
s 
c
o
n
c
e
pt
io
ns
 p
ré
al
ab
le
s 
à 
in
si
st
e 
su
r 
le
s 
a
pp
re
nt
is
sa
ge
s 
ré
al
is
és
 e
t s
u
r 
c
e
 q
ue
 le
s 
él
èv
es
 o
n
t 
re
te
nu
. 
pr
op
os
 d
e:
 
o
 
L'
ha
bi
le
té
 so
c
ia
le
 
Il 
fa
it 
u
n
 
ra
pp
el
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 s
o
c
ia
le
 «
pa
rl
er
 à
 t
ou
r 
de
 r
ôl
e»
 e
t 
e
n
c
o
u
ra
ge
 l
es
 
o
 
L'
éc
ri
tu
re
 
él
èv
es
 à
 l'
ut
ili
se
r à
 n
o
u
v
e
a
u
 e
n
 t
an
t 
qu
e 
st
ra
té
gi
e 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n.
 
o
 
L'
er
re
ur
 
Il 
re
v
ie
nt
 s
u
r 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 p
ré
se
nt
ée
s 
la
 d
er
ni
èr
e 
fo
is
 à
 l
'a
id
e 
de
s 
c
a
rt
on
s 
im
ag
és
: 
ph
on
ol
og
iq
ue
s,
 l
ex
ic
al
es
, 
a
n
a
lo
gi
qu
es
. 
Il 
qu
es
ti
on
ne
 l
es
 
él
èv
es
 s
u
r 
c
e
 
qu
'il
s 
c
o
n
n
a
is
se
nt
 d
e 
ce
s 
st
ra
té
gi
es
 e
t 
le
s 
in
vi
te
 à
 d
on
ne
r 
de
s 
e
x
e
m
pl
es
. 
Il 
fa
it 
ég
al
em
en
t u
n
 r
ap
pe
l d
e 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
éq
ui
pe
s 
e
t 
pr
és
en
ta
tio
n 
de
s 
rô
le
s 
e
t 
de
s 
tâ
ch
es
 d
es
 é
lè
ve
s 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
gr
ou
pe
s 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t 
re
gr
ou
pé
s 
en
 é
qu
ip
e 
de
 tr
oi
s. 
D
es
 g
ro
up
es
 h
ét
ér
og
èn
es
 s
o
n
t 
fo
rm
és
 p
ar
 l'
en
se
ig
na
nt
 e
n
 f
on
ct
io
n 
du
 n
iv
ea
u 
de
s 
él
èv
es
 e
n
 l
ec
tu
re
 e
t 
e
n
 é
cr
itu
re
. 
D
on
c,
 d
an
s 
u
n
e
 m
êm
e 
éq
ui
pe
 s
e 
re
tr
ou
ve
nt
 d
es
 
él
èv
es
 d
e 
n
iv
ea
ux
 d
iff
ér
en
ts
 (F
or
t, 
m
o
ye
n,
 f
ai
bl
e).
 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
s 
rô
le
s 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
fa
it 
u
n
 
ra
pp
el
 d
es
 t
ro
is
 r
ôl
es
 q
ue
 l
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t 
se
 p
ar
ta
ge
r 
au
 
c
o
u
rs
 d
e 
la
 tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
: s
e
c
ré
ta
ir
e,
 v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e.
 
Fa
v
o
ri
se
r l
'in
te
rd
ép
en
da
nc
e 
po
si
tiv
e 
Li
ée
 a
u
x
 
o
bje
cti
fs:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
c
o
n
tr
ib
ue
 à
 l
'a
tte
in
te
 d
'u
n 
o
bje
cti
f c
o
m
m
u
n
, 
c
e
lu
i d
e 
c
o
m
po
se
r u
n
 i
nd
ic
e 
po
ur
 u
n
e
 c
ha
ss
e 
au
 t
ré
so
r. 
Li
ée
 a
u
x
 r
e
ss
o
u
rc
e
s:
 L
es
 m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
se
 p
ar
ta
ge
nt
 le
 m
a
té
rie
l t
el
 q
u'
un
 
c
a
rt
on
 o
u
 u
n
e
 fe
ui
lle
, u
n
 c
ra
yo
n,
 u
n
e
 g
om
m
e 
à 
e
ff
ac
er
 e
t 
de
s 
c
a
rt
on
s 
ill
us
tra
nt
 le
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
, l
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n 
e
t 
la
 s
tr
at
ég
ie
 
lié
e 
à 
l'e
rr
eu
r 
Li
ée
 à
 la
 tâ
ch
e:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 p
ar
tic
ip
e 
à 
l'é
la
bo
ra
tio
n 
de
 l'
in
di
ce
 
c
n
 d
on
na
nt
 s
o
n
 a
v
is
. 
Li
ée
 
a
u
x
 
rô
le
s:
 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 
l'é
qu
ip
e 
e
st
 
re
sp
on
sa
bl
e 
d'
un
 
rô
le
 
(se
cré
tai
re,
 v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e)
 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
21
3 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
Ré
al
is
at
io
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
T
en
ta
tiv
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t é
ch
an
ge
 d
e 
st
ra
té
gi
es
 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
o

 
Le
s 
c
o
n
fl
its
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
c
io
co
gn
iti
fs
 
o

 
L
a 
dé
co
ns
tr
uc
tio
nl
re
co
ns
tr
uc
tio
n 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
o

 
L
a 
m
is
e 
e
n
 œ
u
v
re
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 
so
c
ia
le
 
21
4 
R
é,a
lis
at
io
n 
A
v
a
n
t 
de
 s
e
 
re
gr
ou
pe
r 
e
n
 
éq
ui
pe
, 
le
s 
él
èv
es
 p
en
se
nt
 i
nd
iv
id
ue
lle
m
en
t 
à 
u
n
 
e
n
dr
oi
t p
ou
r c
a
c
he
r l
eu
r t
ré
so
r. 
Le
s 
él
èv
es
 s
e
 r
e
gr
ou
pe
nt
 e
n
 é
qu
ip
e 
e
t 
c
ha
cu
n 
pr
op
os
e,
 à
 to
ur
 d
e 
rô
le
, s
o
n
 e
n
dr
oi
t 
po
ur
 la
 c
a
c
he
tte
 d
u 
tr
és
or
 e
n
 u
til
is
an
t 
le
s 
jet
on
s d
e 
c
o
u
le
ur
. 
L
es
 m
e
m
br
es
 v
o
te
nt
 
po
ur
 le
 m
e
ill
eu
r 
e
n
dr
oi
t e
t 
di
sc
ut
en
t 
de
 l
a 
fa
ço
n 
d'
éc
ri
re
 l
e 
m
o
t.
 C
ha
cu
n 
do
nn
e 
so
n
 a
v
is
 s
u
r 
la
 fa
ço
n 
d'
éc
ri
re
 le
 m
o
t 
e
n
 u
til
is
an
t l
es
 je
ton
s d
e 
c
o
u
le
ur
s.
 L
es
 é
lè
ve
s 
di
sc
ut
en
t e
t 
c
ho
is
is
se
nt
 u
n
e
 p
ro
po
si
tio
n 
e
n
 s
'a
ss
u
ra
n
t 
qu
e 
to
us
 l
es
 m
e
m
br
es
 s
o
n
t 
d'
ac
co
rd
 a
v
e
c
 la
 fa
ço
n 
d'
éc
ri
re
 le
 m
o
t. 
En
su
ite
, 
ils
 c
o
m
po
se
nt
 u
n
 
in
di
ce
 p
ou
r 
a
id
er
 l
es
 é
lè
ve
s 
d'
un
e 
a
u
tr
e 
éq
ui
pe
 à
 
tr
ou
ve
r 
le
ur
 t
ré
so
r. 
L
e 
se
cr
ét
ai
re
 é
cr
it 
l'i
nd
ic
e 
su
r 
u
n
e
 
fe
ui
lle
 o
u
 
u
n
 
c
a
rt
on
. 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
do
nn
e 
so
n
 
av
is
 s
u
r 
la
 c
o
m
po
si
tio
n 
de
 l
'in
di
ce
 e
t 
su
r 
la
 f
aç
on
 
d'
éc
ri
re
 
le
s 
m
o
ts
. 
T
ou
s 
le
s 
m
e
m
br
es
 
do
iv
en
t 
s'
e
n
te
nd
re
 
su
r 
u
n
e
 
m
êm
e 
pr
op
os
iti
on
.
.
 
À 
la
 fi
n,
 l
e 
v
ér
ifi
ca
te
ur
 re
lit
 l'
in
di
ce
 e
t 
s'
a
ss
u
re
 q
u'
il
 e
st
 b
ie
n 
éc
rit
. 
L
e 
se
cr
ét
ai
re
 a
jou
te 
u
n
 s
ym
bo
le
 a
u
-d
es
su
s 
de
 c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 p
ou
r 
ill
us
tr
er
 la
 
st
ra
té
gi
e 
qu
'il
s 
o
n
t 
u
til
is
ée
 p
ou
r 
le
s 
éc
ri
re
. 
Po
ur
 c
e
 fa
ire
, 
le
s 
él
èv
es
 s
'a
id
en
t d
es
 
c
a
rt
on
s 
ill
us
tré
s.
 
R
et
ou
r 
R
et
ou
r c
o
lle
ct
if
 su
r 
le 
m
o
t 
o
u
 s
u
r 
la
 p
hr
as
e 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
o
	 
Le
s 
c
o
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
c
io
co
gn
iti
fs
 
o
	 
L
a 
dé
co
ns
tru
ct
io
n/
re
co
ns
tru
ct
io
n 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 la
 n
o
rm
e
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
e 
In
té
gr
at
io
n 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
u
n
 r
e
to
ur
 a
v
e
c
 le
s 
él
èv
es
 s
u
r 
le
 m
o
t 
m
ys
tè
re
 «
 
tr
és
or
 »
.

 
L
e 
po
rt
e-
pa
ro
le
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 l
a 
pr
op
os
iti
on
 d
'é
cr
itu
re
 d
e 
so
n

 
éq
ui
pe
 à
 l
'e
ns
em
bl
e 
de
 l
a 
c
la
ss
e 
e
n
 
e
x
pl
iq
ua
nt
 l
a 
dé
m
ar
ch
e 
e
t 
le
s 
st
ra
té
gi
es

 
u
til
is
ée
s.

 
L
'e
ns
ei
gn
an
t c
o
m
pa
re
 le
s 
di
ff
ér
en
te
s 
pr
op
os
iti
on
s.

 
En
su
ite
, 
to
us
 l
es
 m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
de
vi
en
ne
nt
 d
es
 d
ét
ec
ti
v
es
 e
t 
c
he
rc
he
nt
 la

 
n
o
rm
e
 d
u 
m
o
t 
m
ys
tè
re
 «
 
tr
és
or
 »
.

 
S'
il 
re
st
e 
du
 t
em
ps
 o
u
 
po
ur
 l
es
 é
qu
ip
es
 q
ui
 s
o
n
t 
e
n
 
a
v
a
n
c
e
, 
le
s 
m
e
m
br
es
 d
e

 
l'é
qu
ip
e 
pe
uv
en
t 
se
 
pa
rt
ag
er
 
le
s 
au
tr
es
 
m
o
ts
 
de
 
la
 
de
vi
ne
tte
 
e
t 
c
he
rc
he
r
 
l'o
rt
ho
gr
ap
he
 n
o
rm
ée
 p
ou
r c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
. 
Ils
 s
e
 m
o
n
tr
en
t 
le
ur
s 
dé
co
uv
er
te
s 
e
t

 
s'
e
x
pl
iq
ue
nt
 l
eu
r 
dé
m
ar
ch
e.
 I
ls 
éc
ri
ve
nt
 l
a 
n
o
rm
e
 
po
ur
 c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 
en

 
de
ss
ou
s 
de
 le
ur
s 
pr
op
os
iti
on
s.
 I
ls 
n
'e
ff
ac
en
t s
u
rt
ou
t 
pa
s 
le
ur
s 
pr
op
os
iti
on
s.

 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
pe
ut
 a
id
er
 l
es
 é
lè
ve
s 
qu
i 
ép
ro
uv
en
t 
pl
us
 d
e 
di
ff
ic
ul
té
 e
t 
fa
ire
 u
n

 
re
to
ur
 p
er
so
nn
al
is
é 
av
ec
 c
ha
cu
ne
 d
es
 é
qu
ip
es
.
 
L
e 
c
a
rt
on
 e
st
 e
n
su
ite
 é
ch
an
gé
 a
v
e
c
 c
e
lu
i 
d'
un
e 
a
u
tr
e 
éq
ui
pe
 e
t 
to
us
 p
ar
te
nt
 à
 l
a

 
re
c
he
rc
he
 d
'u
n 
tr
és
or
.
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ab
el
le
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ar
io
n 
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21
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Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
O
bje
cti
va
tio
n d
u 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
po
rta
nt
 su
r 
: 
o
 
L'
ha
bi
le
té
 so
ci
al
e 
e
t 
le
s 
rô
le
s 
o
 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 
o
 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 a
ffe
cti
ve
s 
(l'
er
re
ur
) 
.
 
21
6 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
u
n
e 
di
sc
us
si
on
 a
u
to
ur
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 so
ci
al
e 
«
 p
ar
ta
ge
r s
es

 
id
ée
s»

 
«
 E
st
-c
e 
qu
e 
to
us
 le
s 
m
em
br
es
 o
n
t p
ar
ta
gé
 le
ur
s 
id
ée
s»

 
«
 
Es
t-c
e 
qu
e 
c
'e
st
 d
iff
ic
ile
 d
e 
pa
rta
ge
r s
es
 id
ée
s?
 P
ou
rq
uo
i?
 »

 
«
 
Es
t-c
e 
qu
e 
l'u
til
is
at
io
n 
de
s j
eto
ns
 vo
u
s 
a 
ai
dé
s?
 »

 
Le
s 
él
èv
es
 d
is
cu
te
nt
 a
u
to
ur
 d
e 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 
sa
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
lis
 s
o
n
t 
in
vi
té
s 
à

 
ex
pr
im
er
 c
e 
qu
i l
eu
r f
ai
t p
eu
r d
an
s 
l'i
dé
e 
de
 «
 
sa
u
te
r 
à 
l'e
au
» 
: 
pe
ur
 d
e 
fa
ire
 r
ire

 
de
 n
o
u
s,
 p
eu
r d
e 
l'é
ch
ec
, p
eu
r q
ue
 le
 d
éf
i s
o
it 
tr
op
 g
ra
nd
, p
er
te
 d
e 
co
n
fia
nc
e,
 e
tc
.
 
T
ra
ns
fe
rt
 d
es
 a
pp
re
nt
is
sa
ge
s 
Ré
in
v
e
st
is
se
m
en
t 
C
on
se
rv
at
io
n 
de
s 
tr
ac
es
 e
t 
ré
in
ve
st
is
se
m
en
t 
(tr
an
sf
er
t) 
Le
s 
él
èv
es
 p
eu
ve
nt
 n
o
te
r 
da
ns
 le
ur
 c
a
hi
er
 d
'é
cr
itu
re
 la
 p
ro
po
si
tio
n 
in
iti
al
e 
de
 le
ur

 
éq
ui
pe
 p
ou
r l
'in
di
ce
, a
in
si
 q
ue
 c
el1
e 
su
iv
an
t l
a 
re
c
he
rc
he
 d
e 
la
 n
o
rm
e
 (f
ac
ult
ati
f).

 
L
e 
m
o
t 
tr
av
ai
l1
é 
co
l1
ec
tiv
em
en
t e
st
 a
ff
ic
hé
 d
an
s 
la
 c
la
ss
e.

 
Le
s 
in
di
ce
s 
éc
rit
s 
su
r 
le
s 
c
a
rt
on
s 
pe
uv
en
t ê
tre
 a
ff
ic
hé
s 
da
ns
 la
 c
la
ss
e.

 
Le
s 
él
èv
es
 r
éu
til
is
er
on
t l
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
qu
'il
s 
o
n
t d
év
el
op
pé
es
 d
an
s 
le
s 
pr
oc
ha
in
es

 
tâ
ch
es
 d
'é
cr
itu
re
.
 
Po
ss
ib
ili
té
 d
' a
l1
er
 p
lu
s 
lo
in

 
A
pr
ès
 l
a 
c
ha
ss
e 
au
 
tr
és
or
, 
au
 
co
u
rs
 
de
 l
a 
se
m
a
in
e,
 l
'e
ns
ei
gn
an
t 
pe
ut
 f
ai
re
 u
n

 
re
to
ur
 c
o
l1
ec
tif
 s
u
r 
c
e
rt
ai
ne
s 
ph
ra
se
s.
 I
l 
pe
ut
 c
ho
is
ir
 a
u
 
ha
sa
rd
 u
n
e 
éq
ui
pe
 q
ui

 
v
ie
nt
 p
ré
se
nt
er
 so
n
 i
nd
ic
e 
à 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 la
 c
la
ss
e,
 a
in
si 
qu
e 
la
 d
ém
ar
ch
e 
e
t 
le
s
 
st
ra
té
gi
es
 u
til
is
ée
s.

 
L'
en
se
ig
na
nt
 
pe
ut
 
de
m
an
de
r 
au
x
 
au
tr
es
 
él
èv
es
 
s'
ils
 
o
n
t 
de
s 
pr
op
os
iti
O
ns

 
di
ff
ér
en
te
s 
po
ur
 l'
or
th
og
ra
ph
e 
de
s 
m
o
ts
. 
11 
pe
ut
 é
ga
le
m
en
t p
ar
ta
ge
r l
es
 m
o
ts
 e
n
tr
e

 
le
s 
él
èv
es
 d
e 
la
 c
la
ss
e 
e
t 
le
ur
 d
em
an
de
r 
de
 d
ev
en
ir 
de
s 
dé
te
ct
iv
es
 p
ou
r 
c
he
rc
he
r
 
la
 n
o
rm
e.
 1
1 
pe
ut
 e
n
su
ite
 c
o
m
pa
re
r 
c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 d
e 
la
 p
hr
as
e 
av
ec
 l
a 
n
o
rm
e

 
en
 m
et
ta
nt
 l'
ac
ce
nt
 s
u
r 
le 
po
si
tif
. 1
1 p
eu
t é
ga
le
m
en
t f
ai
re
 u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
la
 s
tr
uc
tu
re

 
de
 la
 p
hr
as
e.
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21
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Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
21
8 
T
âc
he
 d
'é
cr
itu
re
 5
 
Pe
rs
on
na
ge
 fa
rfe
lu 
Pr
ép
ar
at
io
n 
M
is
e 
en
 s
itu
at
io
n 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
él
ém
en
t d
éc
le
nc
he
ur
, d
u 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t 
in
vi
té
s 
à 
de
ss
in
er
 u
n
 p
er
so
nn
ag
e 
e
n
 é
qu
ip
e 
se
lo
n 
la
 te
ch
ni
qu
e 
du
 
c
o
n
te
xt
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t c
ho
ix
 d
u 
m
o
t/p
hr
as
e 
«
 
c
a
da
vr
e 
e
x
qu
is
» 
po
ur
 e
n
su
ite
 e
n
 f
ai
re
 u
n
e
 d
es
cr
ip
tio
n 
éc
ri
te
. 
L
a 
de
sc
ri
pt
io
n 
e
t 
le
 d
es
si
n 
se
ro
n
t 
u
til
is
és
 p
lu
s 
ta
rd
 d
an
s 
u
n
 je
u d
'a
ss
oc
ia
tio
n.
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
jou
te 
u
n
e
 c
o
n
tr
ai
nt
e 
su
pp
lé
m
en
ta
ir
e.
 L
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t i
nc
lu
re
 
de
ux
 m
o
ts
 m
ys
tè
re
s 
da
ns
 le
ur
 te
xt
e.
 
M
ot
s 
m
ys
tè
re
s:
 p
er
so
nn
ag
e,
 c
ha
us
su
re
 
Ex
pl
ic
at
io
ns
 d
es
 c
o
n
si
gn
es
 d
e 
dé
pa
rt
 p
ou
r l
e 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
pr
op
os
e 
a
u
x
 é
lè
ve
s 
de
 d
es
si
ne
r 
u
n
 
pe
rs
on
na
ge
 f
ar
fe
lu
 e
n
 é
qu
ip
e.
 
pr
oje
t d
'é
cr
itu
re
 
L
'é
lè
ve
 1
 d
es
si
ne
 la
 t
êt
e 
du
 p
er
so
nn
ag
e 
su
r 
u
n
e
 fe
ui
lle
 s
a
n
s 
la
 m
o
n
tr
er
 a
u
x
 a
u
tr
es
 
m
e
m
br
es
 d
e 
so
n
 é
qu
ip
e.
 P
ui
s,
 il
 p
lie
 la
 f
eu
ill
e 
v
e
rs
 l
'a
rr
iè
re
 e
t 
n
e
 la
is
se
 d
ép
as
se
r 
qu
e 
le
s 
m
a
rq
ue
s 
du
 c
o
u
 
po
ur
 i
nd
iq
ue
r 
à 
l'é
lè
ve
 s
u
iv
an
t 
l'e
nd
ro
it 
o
ù 
il 
do
it 
po
ur
su
iv
re
 le
 d
es
si
n.
 L
'é
lè
ve
 2
 d
es
si
ne
 le
 c
o
rp
s 
d'
un
 p
er
so
nn
ag
e 
e
t 
pl
ie
 la
 f
eu
ill
e 
de
 l
a 
m
êm
e 
fa
ço
n 
qu
e 
l'é
lè
ve
 1
. 
L
'é
lè
ve
 3
 d
es
si
ne
 l
es
 ja
mb
es
 e
t 
le
s 
pi
ed
s 
e
t 
te
rm
in
e 
le
 d
es
si
n.
 
En
su
ite
, 
le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
dé
pl
ie
nt
 
la
 
fe
ui
lle
 
e
t 
dé
co
uv
re
nt
'le
ur
 p
er
so
nn
ag
e.
 
E
n 
s'
in
sp
ir
an
t d
e 
l'i
m
ag
e,
 il
s 
do
iv
en
t d
éc
ri
re
 le
ur
 p
er
so
nn
ag
e 
à 
l'é
cr
it.
 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
ha
bi
le
té
 so
ci
al
e 
H
ab
ile
té
s 
so
c
ia
le
s:
 P
ar
ta
ge
r s
es
 id
ée
s 
L'
en
se
ig
na
nt
e 
fa
it 
u
n
 r
ap
pe
l d
e 
l'h
ab
ile
té
 so
ci
al
e 
«
pa
rt
ag
er
 se
s 
id
ée
s»
 e
t 
di
sc
ut
e 
av
ec
 le
s 
él
èv
es
 d
e 
l'u
til
is
at
io
n 
de
s j
eto
ns
 de
 c
o
u
le
ur
s. 
«
E
st
-c
e 
qu
e 
l'u
til
is
at
io
n 
de
s 
jet
on
s 
de
 c
o
u
le
ur
s 
v
o
u
s 
ai
de
? 
Po
ur
qu
oi
? 
D
an
s 
qu
el
le
s 
si
tu
at
io
ns
? 
»
 
A
ct
iv
at
io
n 
de
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
an
té
rie
ur
es
 p
ou
r 
L'
en
se
ig
na
nt
 f
ai
t u
n
 r
et
ou
r 
su
r 
l'a
ct
iv
ité
 p
ré
cé
de
nt
e.
 I
l q
ue
st
io
nn
e 
le
s 
él
èv
es
 s
u
r 
fa
ire
 r
es
so
rt
ir 
les
 c
o
n
ce
pt
io
ns
 p
ré
al
ab
le
s 
à 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 i
llu
st
ré
es
 s
u
r 
de
s 
ca
rt
on
s 
ai
ns
i 
qu
e 
su
r 
le
s 
au
tr
es
 
pr
op
os
 d
e:
 
m
o
ye
ns
 q
u'
ils
 p
eu
ve
nt
 u
til
is
er
 e
n
 s
itu
at
io
n 
d'
éc
rit
ur
e.
 
0 
L'
ha
bi
le
té
 so
c
ia
le
 
0 
L'
éc
ri
tu
re
 
li 
an
im
e 
ég
al
em
en
t u
n
e
 d
is
cu
ss
io
n 
a
u
to
ur
 d
e 
la
 st
ra
té
gi
e 
af
fe
ct
iv
e 
«
 s
a
u
te
r 
à 
0 
L'
er
re
ur
 
l'e
au
 »
. 
Le
s 
él
èv
es
 d
is
cu
te
nt
 d
es
 a
v
an
ta
ge
s 
de
 la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 s
a
u
te
r à
 l'
ea
u 
»
. 
: 
co
n
fia
nc
e,
 fi
er
té
, e
n
co
u
ra
ge
m
en
t, 
se
n
tim
en
t d
'ac
co
m
pl
is
se
m
en
t, 
et
c.
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le
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ar
io
n 
20
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21
9 
-
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Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
éq
ui
pe
s 
e
t p
ré
se
nt
at
io
n 
de
s 
rô
le
s 
e
t d
es
 tâ
ch
es
 d
es
 é
lè
ve
s 
22
0 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
gr
ou
pe
s 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t 
re
gr
ou
pé
s 
en
 é
qu
ip
e 
de
 tr
oi
s. 
D
es
 g
ro
up
es
 h
ét
ér
og
èn
es
 so
n
t f
or
m
és
 p
ar
 l'
en
se
ig
na
nt
 e
n
 f
on
ct
io
n 
du
 n
iv
ea
u 
de
s 
él
èv
es
 e
n
 l
ec
tu
re
 e
t 
en
 é
cr
itu
re
. 
D
on
c,
 d
an
s 
u
n
e
 m
êm
e 
éq
ui
pe
 s
e
 r
e
tr
ou
ve
nt
 d
es
 
él
èv
es
 d
e 
n
iv
ea
ux
 d
iff
ér
en
ts
 (F
or
t, 
m
o
ye
n,
 fa
ib
le
). 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
s 
rô
le
s 
L'
en
se
ig
na
nt
 fa
it 
u
n
 r
ap
pe
l d
es
 tr
oi
s 
rô
le
s 
c
o
n
n
u
s 
pa
r 
le
s 
él
èv
es
 q
u'
ils
 d
ev
ro
nt
 s
e 
pa
rta
ge
r a
u
 c
o
u
rs
 d
e 
la
 tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
: s
ec
ré
ta
ire
, v
ér
ifi
ca
te
ur
, p
or
te
-p
ar
ol
e.
 
Il 
pr
és
en
te
 u
n
 
n
o
u
v
ea
u
 r
ôl
e 
qu
e 
le
s 
él
èv
es
 d
ev
ro
nt
 é
ga
le
m
en
t s
e
 p
ar
ta
ge
r 
à 
to
ur
 
de
 r
ôl
e:
 n
ar
ra
te
ur
. 
N
ar
ra
te
ur
: 
Le
 n
a
rr
a
te
ur
 e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
de
 c
o
m
po
se
r o
ra
le
m
en
t l
a 
o
u
 le
s 
ph
ra
se
s 
à 
pa
rti
r d
es
 
id
ée
s 
do
nn
ée
s 
pa
r 
le
s 
m
em
br
es
 d
e 
so
n
 
éq
ui
pe
. 
Se
s 
c
o
éq
ui
pi
er
s 
l'a
id
en
t 
à 
a
m
él
io
re
r 
la
 o
u
 l
es
 p
hr
as
es
 e
n
 a
jou
tan
t o
u
 m
o
di
fia
nt
 d
es
 é
lé
m
en
ts
. I
l 
do
it 
o
bt
en
ir 
l'a
cc
or
d 
de
 to
us
 le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
so
n
 é
qu
ip
e.
 
Fa
vo
ris
er
 l'
in
te
rd
ép
en
da
nc
e 
po
si
tiv
e 
Li
ée
 a
u
x
 
o
bje
cti
fs:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
c
o
n
tr
ib
ue
 à
 l
'a
tte
in
te
 d
'u
n 
o
bje
cti
f c
o
m
m
u
n
, 
c
e
lu
i d
e 
c
ré
er
 u
n
 p
er
so
nn
ag
e 
fa
rf
el
u 
e
t 
le 
dé
cr
ire
 à
 l'
éc
rit
. 
Li
ée
 a
u
x
 
re
ss
o
u
rc
e
s:
 
Le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
se
 
pa
rt
ag
en
t 
le
 m
at
ér
ie
l 
te
l 
qu
'u
ne
 f
eu
ill
e 
(d
es
sin
), 
u
n
e 
fe
ui
lle
 (t
ex
te)
, u
n
 c
ra
yo
n 
à 
la
 m
in
e,
 u
n
e
 g
om
m
e 
à 
ef
fa
ce
r, 
de
s 
c
ra
yo
ns
 d
e 
c
o
u
le
ur
 e
t 
un
 
pa
qu
et
 d
e 
c
a
rt
on
s 
ill
us
tra
nt
 le
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
, 
le
s 
st
ra
té
gi
es
 d
e 
c
o
o
pé
ra
tio
n 
e
t 
la
 s
tr
at
ég
ie
 l
ié
e 
à 
l'e
rr
eu
r. 
Li
ée
 à
 l
a 
tâ
ch
e:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
pa
rti
ci
pe
 à
 
la
 c
ré
at
io
n 
du
 
pe
rs
on
na
ge
 e
t 
à 
la
 d
es
cr
ip
tio
n 
en
 
do
nn
an
t 
au
 
m
o
in
s 
u
n
e
 
c
a
ra
c
té
ris
tiq
ue
 a
in
si
 
qu
'u
ne
 id
ée
 p
ou
r s
o
n
 n
o
m
. 
Li
ée
 a
u
x
 r
ôl
es
: 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
de
 jo
ue
r l
es
 r
ôl
es
 
su
iv
an
ts
, à
 to
ur
 d
e 
rô
le
 (n
arr
ate
ur
, s
ec
ré
ta
ire
, v
ér
ifi
ca
te
ur
 e
t 
po
rte
-p
ar
ol
e).
 
Ré
al
is
at
io
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
T
en
ta
tiv
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t 
éc
ha
ng
e 
de
 s
tr
at
ég
ie
s 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
o

 
L
es
 c
o
n
fl
its
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
c
io
co
gn
iti
fs
 
o

 
L
a 
dé
co
ns
tr
uc
tio
nl
re
co
ns
tr
uc
tio
n 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
o

 
L
a 
m
is
e 
e
n
 œ
u
v
re
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 
so
c
ia
le
 
R
éa
li
sa
ti
on
 
In
di
vi
du
el
le
m
en
t, 
le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 r
éf
lé
ch
is
se
nt
 à
 u
n
 n
o
m
 p
ou
r 
le
 
pe
rs
on
na
ge
 
qu
'il
s 
éc
ri
ve
nt
 
c
o
m
m
e
 
ils
 
pe
ns
en
t, 
se
lo
n 
la
 
dé
m
ar
ch
e 
de
s 
o
rt
ho
gr
ap
he
s 
a
pp
ro
ch
ée
s,
 
da
ns
 
le
ur
 c
a
hi
er
 o
u
 
su
r 
u
n
e
 
fe
ui
lle
. 
Us
 
pe
ns
en
t 
ég
al
em
en
t à
 u
n
e
 c
a
ra
c
té
ri
st
iq
ue
 p
ou
r l
eu
r p
er
so
nn
ag
e.
 
Le
s 
él
èv
es
 s
e
 r
e
gr
ou
pe
nt
 e
n
 é
qu
ip
e 
e
t 
c
ha
cu
n 
pr
op
os
e,
 à
 t
ou
r 
de
 r
ôl
e,
 e
n
 u
til
is
an
t 
le
s 
jet
on
s d
e 
c
o
u
le
ur
s,
 s
o
n
 n
o
m
 p
ou
r 
le
 p
er
so
nn
ag
e.
 L
es
 m
e
m
br
es
 c
ho
is
is
se
nt
 u
n
 
se
u
l n
o
m
 e
t 
di
sc
ut
en
t d
e 
la
 fa
ço
n 
de
 l'
éc
ri
re
. 
À 
to
ur
 d
e 
rô
le
, c
ha
cu
n 
n
o
m
m
e
 u
n
e
 c
a
ra
c
té
ri
st
iq
ue
 d
if
fé
re
nt
e 
po
ur
 le
 p
er
so
nn
ag
e,
 
e
n
 
u
til
is
an
t 
le
s 
jet
on
s 
de
 c
o
u
le
ur
s.
 E
ns
ui
te
, 
le
s 
él
èv
es
 c
o
m
po
se
nt
 u
n
 
te
xt
e 
e
n
 
éq
ui
pe
 p
ou
r 
dé
cr
ir
e 
le
ur
 p
er
so
nn
ag
e.
 L
e 
te
xt
e 
do
it 
in
cl
ur
e 
le
s 
c
a
ra
c
té
ri
st
iq
ue
s 
n
o
m
m
ée
s 
pa
r c
ha
qu
e 
él
èv
e.
 
C
ha
qu
e 
él
èv
e 
jo
ue
 le
 r
ôl
e 
de
 n
a
rr
a
te
u
r 
à 
to
ur
 d
e 
rô
le
 e
t 
e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
de
 l
a 
c
o
m
po
si
tio
n 
d'
un
e 
ph
ra
se
 o
ra
le
m
en
t. 
L
es
 a
u
tr
es
 lu
i d
on
ne
nt
 le
ur
 a
v
is
 e
t 
l'a
id
en
t à
 
c
o
m
pl
ét
er
 la
 p
hr
as
e.
 U
n 
a
u
tr
e 
él
èv
e 
tie
nt
 l
e 
rô
le
 d
e 
s
e
c
ré
ta
ir
e 
e
t 
éc
ri
t 
la
 p
hr
as
e 
su
r 
u
n
e
 
fe
ui
ll
e.
 
Il
 d
em
an
de
 [
'a
vi
s 
de
 s
e
s 
pa
ir
s 
po
ur
 [
'or
th
og
r::
lp
he
 d
es
 m
o
ts
. 
A
pr
ès
, 
le
 v
ér
if
ic
at
eu
r 
re
lit
 la
 p
hr
as
e 
e
t 
s'
a
ss
u
re
 q
u'
el
le
 e
st
 b
ie
n 
éc
rit
e.
 À
 c
ha
qu
e 
ph
ra
se
, 
le
s 
él
èv
es
 c
ha
ng
en
t 
de
 r
ôl
e.
 À
 la
 f
in
, 
ils
 p
eu
ve
nt
 a
jou
ter
 u
n
e
 p
hr
as
e 
o
u
 
de
ux
 p
ou
r c
o
m
pl
ét
er
 la
 d
es
cr
ip
tio
n.
 
Po
ur
 c
ha
qu
e 
ph
ra
se
, l
es
 é
lè
ve
s 
c
ho
is
is
se
nt
 u
n
 m
o
t 
qu
'il
s 
o
n
t 
tr
ou
vé
 fa
ci
le
 à
 
éc
rir
e.
 I
ls
 l
'e
nc
er
cl
en
t e
t 
le
 s
e
c
ré
ta
ir
e 
de
ss
in
e 
le
 s
ym
bo
le
 d
e 
la
 s
tr
at
ég
ie
 u
til
is
ée
 
a
u
-d
es
su
s.
 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10

 
22
1 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
22
2 
In
té
gr
at
io
n 
Re
to
ur
 
R
et
ou
r c
o
lle
ct
if 
su
r 
le
 m
o
t o
u
 s
u
r 
la
 p
hr
as
e 
L'
en
se
ig
na
nt
 
an
im
e 
un
 
re
to
ur
 
av
ec
 
le
s 
él
èv
es
 
su
r 
le
s 
m
o
ts
 
m
ys
tè
re
s 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
«
 
pe
rs
on
na
ge
» 
et
 «
 c
ha
us
su
re
 »
. 
0 
Le
s 
co
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
ci
oc
og
ni
tif
s 
Le
 p
or
te
-p
ar
ol
e 
1 
de
 c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 l
a 
pr
op
os
iti
on
 d
'é
cr
itu
re
 d
e 
so
n
 
0 
L
a 
dé
co
ns
tru
ct
io
n/
re
co
ns
tru
ct
io
n 
éq
ui
pe
 p
ou
r l
e 
m
o
t 
m
ys
tè
re
 1
 à 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 la
 c
la
ss
e 
en
 e
x
pl
iq
ua
nt
 la
 d
ém
ar
ch
e 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
e
t l
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
u
til
is
ée
s. 
Le
 p
or
te
-p
ar
ol
e 
2 
de
 c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 l
a 
pr
op
os
iti
on
 d
'é
cr
itu
re
 d
e 
so
n
 
éq
ui
pe
 p
ou
r l
e 
m
o
t 
m
ys
tè
re
 2
 à
 l'
en
se
m
bl
e 
de
 la
 c
la
ss
e 
en
 e
x
pl
iq
ua
nt
 la
 d
ém
ar
ch
e 
et
 le
s 
st
ra
té
gi
es
 u
til
isé
es
. 
L'
en
se
ig
na
nt
 c
o
m
pa
re
 le
s 
di
ff
ér
en
te
s 
pr
op
os
iti
on
s. 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 la
 n
o
rm
e 
o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
e 
En
su
ite
, l
'e
ns
ei
gn
an
t d
em
an
de
 a
u
x
 é
lè
ve
s 
de
 jo
ue
r a
u
x
 d
ét
ec
tiv
es
 e
t 
de
 c
he
rc
he
r 
la
 n
o
rm
e 
po
ur
 le
s 
m
o
ts
 m
ys
tè
re
s 
«
 
pe
rs
on
na
ge
» 
et
 «
 c
ha
us
su
re
 »
. 
li 
fa
it 
un
 r
et
ou
r 
av
ec
 le
s 
él
èv
es
 p
ar
 la
 s
u
ite
 e
t 
c
o
m
pa
re
 le
s 
pr
op
os
iti
on
s 
av
ec
 la
 n
o
rm
e 
en
 f
ai
sa
nt
 
re
ss
o
rt
ir 
le 
po
si
tif
. 
O
bje
cti
va
tio
n d
u 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
po
rt
an
t s
u
r 
: 
o
 
L'
ha
bi
le
té
 so
c
ia
le
 e
t 
le
s 
rô
le
s 
o
 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 
o
 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 a
ffe
cti
ve
s (
l'e
rre
ur
) 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
a
n
im
e 
u
n
 
re
to
ur
 c
o
lle
ct
if
 s
u
r 
le
 d
ér
ou
le
m
en
t 
du
 t
ra
va
il 
d'
éq
ui
pe
. 
(E
st-
ce
 q
ue
 t
ou
s 
le
s 
m
e
m
br
es
 c
o
n
tr
ib
ue
nt
 à
 la
 r
éa
lis
at
io
n 
de
 la
 t
âc
he
, 
e
st
-c
e 
qu
e 
c
ha
cu
n 
jo
ue
 bi
en
 s
o
n
 r
ôl
e,
 e
st
-c
e 
qu
e 
to
us
 p
re
nn
en
t l
eu
r 
pl
ac
e,
 d
on
ne
nt
 le
ur
 a
v
is
, 
e
st
-c
e 
qu
'il
 y
 a
 u
n
e
 b
on
ne
 é
co
ut
e,
 d
e 
l'e
nt
ra
id
e,
 e
tc
.).
 
li 
de
m
an
de
 a
u
x
 é
lè
ve
s 
de
 d
is
cu
te
r e
n
 é
qu
ip
e 
de
s 
di
ff
ic
ul
té
s 
o
u
 d
es
 c
o
n
fl
its
 q
u'
il
s 
o
n
t 
re
n
c
o
n
tr
és
 d
an
s 
le
ur
 é
qu
ip
e 
e
t d
es
 m
o
ye
ns
 q
u'
il
s 
o
n
t 
u
til
is
és
 p
ou
r 
le
s 
ré
gl
er
. 
L
e 
po
rt
e-
pa
ro
le
 3
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 a
v
e
c
 l
'e
ns
em
bl
e 
de
s 
él
èv
es
 c
e
 q
ui
 
e
st
 r
e
ss
o
rt
i d
e 
la
 d
is
cu
ss
io
n 
d'
éq
ui
pe
. 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
u
n
e
 d
is
cu
ss
io
n 
a
u
to
ur
 d
e 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
L
es
 
él
èv
es
 s
o
n
t 
a
m
e
n
és
 à
 e
x
pl
iq
ue
r l
eu
r b
on
 «
s
a
u
t 
à 
l'e
au
» 
e
t c
o
m
m
e
n
t 
o
n
 fa
it 
po
ur
 
«
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
Ex
. 
: 
o
n
 d
oi
t a
v
o
ir
 c
o
n
fi
an
ce
 e
n
 n
o
u
s,
 e
n
 n
o
s 
fo
rc
es
, e
n
 n
o
s 
id
ée
s.
 O
n 
n
e
 d
oi
t p
as
 a
v
o
ir
 p
eu
r d
e 
se
 t
ro
m
pe
r. 
O
n 
do
it 
fo
nc
er
, e
ss
a
ye
r,
 p
re
nd
re
 
de
s 
ris
qu
es
, e
tc
. 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
22
3 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
Ré
in
ve
st
is
se
m
en
t 
C
on
se
rv
at
io
n 
de
s 
tr
ac
es
 e
t r
éi
nv
es
tis
se
m
en
t 
(tr
an
sfe
rt)
 
22
4 
T
ra
ns
fe
rt
 d
es
 a
pp
re
nt
is
sa
ge
s 
Le
s 
m
o
ts
 t
ra
va
ill
és
 c
o
lle
ct
iv
em
en
t s
o
n
t a
ff
ic
hé
s 
da
ns
 la
 c
la
ss
e.
 
Le
s 
te
xt
es
 d
es
 é
lè
ve
s 
so
n
t c
o
n
se
rv
és
 d
an
s 
u
n
 c
a
rt
ab
le
 d
'au
te
ur
. 
Le
s 
de
ss
in
s 
e
t 
le
s 
te
xt
es
 r
éa
lis
és
 s
er
v
en
t 
po
ur
 l
e 
jeu
 d
'as
so
ci
at
io
n.
 L
es
 é
lè
ve
s 
do
iv
en
t a
ss
o
c
ie
r c
ha
qu
e 
de
sc
rip
tio
n 
au
x
 b
on
s 
pe
rs
on
na
ge
s. 
Po
ss
ib
ili
té
 d
'a
lle
r p
lu
s 
lo
in
 a
v
ec
 l'
ac
tiv
ité
 
Le
s 
él
èv
es
 'p
eu
ve
nt
 c
ho
is
ir 
u
n
 
m
o
t 
pa
rm
i 
les
 m
o
ts
 f
ac
ile
s 
qu
'il
s 
o
n
t 
en
ce
rc
lé
s, 
le 
tr
an
sc
rir
e 
su
r 
un
 b
ou
t d
e 
pa
pi
er
 e
t 
le
 d
ép
os
er
 d
an
s 
u
n
e 
bo
îte
. 
To
ut
 a
u 
lo
ng
 d
e 
la
 s
em
ai
ne
, 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
pe
ut
 p
ig
er
 u
n 
m
o
t 
e
t 
de
m
an
de
r 
au
x
 
m
em
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
de
 p
ar
ta
ge
r 
à 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 l
a 
cl
as
se
 l
eu
r 
pr
op
os
iti
on
 
d'
éc
rit
ur
e 
et
 e
x
pl
iq
ue
r p
ou
rq
uo
i i
ls 
o
n
t t
ro
uv
é 
c
e
 m
o
t 
fa
ci
le
 à
 é
cr
ire
. 
Po
ur
 c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 p
ro
po
sé
s, 
l'e
ns
ei
gn
an
t 
pe
ut
 d
em
an
de
r 
au
x
 a
u
tr
es
 é
lè
ve
s 
s'
ils
 o
n
t 
d'
au
tre
s 
pr
op
os
iti
on
s 
d'
éc
rit
ur
e 
ac
co
m
pa
gn
ée
s 
de
 ju
sti
fic
ati
on
. P
ui
s, 
il 
fa
it 
u
n
 r
et
ou
r 
su
r 
la
 n
o
rm
e.
 
T
âc
he
 d
'é
cr
itu
re
 7
 
L'
hi
st
oi
re
 c
a
ss
e-
tê
te
 
Pr
ép
ar
at
io
n 
M
is
e 
en
 s
itu
at
io
n 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
él
ém
en
t d
éc
le
nc
he
ur
, d
u 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t 
in
vi
té
s 
à 
c
o
m
po
se
r 
u
n
e
 h
is
to
ire
 e
n
 
éq
ui
pe
 e
n
 
s'
in
sp
ir
an
t 
d'
un
e 
c
o
n
te
xt
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t 
c
ho
ix
 d
u 
m
o
t/p
hr
as
e 
im
ag
e 
re
c
o
n
st
itu
ée
 s
o
u
s 
fo
rm
e 
de
 c
a
ss
e
-t
êt
e.
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
jou
te 
u
n
e
 c
o
n
tr
ai
nt
e 
su
pp
lé
m
en
ta
ire
. L
es
 é
lè
ve
s 
de
vr
on
t i
nc
lu
re
 
tr
oi
s 
m
o
ts
 m
ys
tè
re
s 
da
ns
 le
ur
 h
is
to
ire
. 
M
ot
s 
m
ys
tè
re
s:
 e
n
fa
nt
, c
a
ta
st
ro
ph
e,
 jo
ur
né
e 
Ex
pl
ic
at
io
ns
 d
es
 c
o
n
si
gn
es
 d
e 
dé
pa
rt 
po
ur
 le
 
L
'e
ns
ei
gn
an
t 
pr
op
os
e 
au
x
 
él
èv
es
 d
e 
c
o
m
po
se
r 
u
n
e
 
hi
st
oi
re
 e
n
 
éq
ui
pe
 à
 p
ar
tir
 
pr
oje
t d
'é
cr
itu
re
 
d'
un
e 
im
ag
e.
 P
ou
r d
éc
ou
vr
ir
 c
e
tt
e 
im
ag
e,
 i
ls 
do
iv
en
t d
'a
bo
rd
 a
ss
e
m
bl
er
 le
 c
a
ss
e
-
tê
te
. 
Le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 r
e
ço
iv
en
t 
de
ux
 m
o
rc
e
a
u
x
 d
e 
c
a
ss
e
-t
êt
e 
c
ha
cu
n.
 
Ils
 p
la
ce
nt
 le
s 
m
o
rc
e
a
u
x
 e
n
se
m
bl
e 
po
ur
 fo
rm
er
 le
 c
a
ss
e
-t
êt
e 
e
t 
dé
co
uv
rir
 l'
im
ag
e.
 
À 
pa
rti
r d
e 
l'i
m
ag
e 
o
bt
en
ue
, i
ls 
in
ve
nt
en
t l
eu
r h
is
to
ire
. 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 l'
ha
bi
le
té
 so
c
ia
le
 
H
ab
ile
té
s 
so
c
ia
le
s:
 S
e 
m
et
tr
e 
d'
ac
co
rd
 
L
'e
ns
ei
gn
an
te
 f
ai
t 
u
n
 
ra
pp
el
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 s
o
c
ia
le
 «
s
e
 
m
e
tt
re
 
d'
ac
co
rd
» 
e
t 
di
sc
ut
e 
a
v
e
c
 le
s 
él
èv
es
 d
e 
c
o
m
m
e
n
t 
ils
 p
ar
vi
en
ne
nt
 à
 s
e 
m
e
tt
re
 d
'a
cc
or
d,
 s
i c
'e
st
 
fa
ci
le
 o
u
 d
iff
ic
ile
 e
t c
e
 q
ui
 le
s 
ai
de
. 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
22
5 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
A
ct
iv
at
io
n 
de
s 
c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
 a
n
té
rie
ur
es
 p
ou
r 
fa
ire
 r
e
ss
o
rt
ir 
le
s 
c
o
n
c
e
pt
io
ns
 p
ré
al
ab
le
s 
à 
pr
op
os
 d
e 
: 
o
 
L'
ha
bi
le
té
 so
c
ia
le
 
o
 
L'
éc
ri
tu
re
 
o
 
L'
er
re
ur
 
22
6 
L
'e
ns
ei
gn
an
t f
ai
t u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
la
 s
itu
at
io
n 
d'
éc
ri
tu
re
 p
ré
cé
de
nt
e.
 II
 d
em
an
de
 a
u
x
 
él
èv
es
 d
e 
pa
rt
ag
er
 l
eu
r 
e
x
pé
ri
en
ce
 d
'é
cr
itu
re
: 
le
s 
di
ff
ic
ul
té
s 
re
n
c
o
n
tr
ée
s,
 l
a 
dé
m
ar
ch
e 
u
til
is
ée
, l
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
qu
'il
s 
o
n
t 
tr
ou
vé
es
 le
s 
pl
us
 u
til
es
, l
es
 r
e
ss
o
u
rc
e
s 
qu
'il
s 
o
n
t c
o
n
su
lté
es
, e
tc
. 
L
'e
ns
ei
gn
an
t f
ai
t 
u
n
 r
e
to
ur
 s
u
r 
le
s 
ty
pe
s 
d'
hi
st
oi
re
 e
t 
il 
m
e
t 
l'a
cc
en
t s
u
r 
le
 c
o
n
te
 
e
t 
le
 r
éc
it.
 I
l 
de
m
an
de
 a
u
x
 é
lè
ve
s 
qu
el
le
 e
st
 l
a 
st
ru
ct
ur
e 
du
 c
o
n
te
 o
u
 d
u 
ré
ci
t e
t 
qu
el
s 
él
ém
en
ts
 im
po
rta
nt
s 
se
 r
e
tr
ou
ve
nt
 g
én
ér
al
em
en
t d
an
s 
c
e
s 
te
xt
es
. 
L
'e
ns
ei
gn
an
t a
n
im
e 
ég
al
em
en
t u
n
e
 d
is
cu
ss
io
n 
su
r 
la
 s
tr
at
ég
ie
« 
sa
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t i
nv
ité
s 
à 
e
x
pl
iq
ue
r c
o
m
m
e
n
t c
'e
st
 p
os
si
bl
e 
de
 s
a
u
te
r 
à 
l'e
au
 e
n
 
éq
ui
pe
. E
x.
 : 
o
n
 d
oi
t s
e 
m
e
tt
re
 d
'a
cc
or
d,
 o
n
 d
oi
t p
re
nd
re
 l'
es
pa
ce
 q
ui
 n
o
u
s 
c
o
n
v
ie
nt
 e
t g
ar
de
r d
e 
l'e
sp
ac
e 
po
ur
 le
s 
au
tr
es
. 
O
n 
do
it 
c
o
m
m
u
n
iq
ue
r e
t 
s'
éc
ou
te
r. 
O
n 
do
it 
pr
en
dr
e 
de
s 
ris
qu
es
 to
us
 e
n
se
m
bl
e.
 O
n 
do
it 
se
 r
e
sp
ec
te
r, 
se
 s
u
pp
or
te
r, 
s'
e
n
c
o
u
ra
ge
r. 
O
n 
do
it 
se
 fa
ire
 m
u
tu
el
le
m
en
t c
o
n
fia
nc
e.
 
1 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
éq
ui
pe
s 
e
t 
pr
és
en
ta
tio
n 
de
s 
rô
le
s 
e
t 
de
s 
tâ
ch
es
 d
es
 é
lè
ve
s 
Fo
rm
at
io
n 
de
s 
gr
ou
pe
s 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t r
e
gr
ou
pé
s 
en
 é
qu
ip
e 
de
 tr
oi
s. 
D
es
 g
ro
up
es
 h
ét
ér
og
èn
es
 so
n
t 
fo
rm
és
 p
ar
 l'
en
se
ig
na
nt
 e
n
 f
on
ct
io
n 
du
 n
iv
ea
u 
de
s 
él
èv
es
 e
n
 l
ec
tu
re
 e
t 
e
n
 é
cr
itu
re
. 
D
on
c,
 d
an
s 
u
n
e
 m
êm
e 
éq
ui
pe
 s
e
 r
e
tr
ou
ve
nt
 d
es
 
él
èv
es
 d
e 
n
iv
ea
ux
 d
if
fé
re
nt
s 
(F
or
t, 
m
o
ye
n,
 f
ai
bl
e).
 
Fa
vo
ri
se
r l
'in
te
rd
ép
en
da
nc
e 
po
si
ti
v
e
 
Li
ée
 a
u
x
 
o
bje
cti
fs:
 C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
c
o
n
tr
ib
ue
 à
 l
'a
tte
in
te
 d
'u
n 
o
bje
cti
f c
o
m
m
u
n
, 
c
e
lu
i 
d'
in
ve
nt
er
 u
n
e
 h
is
to
ir
e 
à 
pa
rt
ir
 d
'u
ne
 i
m
ag
e 
so
u
s 
fo
rm
e 
de
 c
a
ss
e
-t
êt
e.
 
Li
ée
 a
u
x
 r
e
ss
o
u
rc
e
s:
 L
es
 m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
se
 p
ar
ta
ge
nt
 l
e 
m
a
té
ri
el
 t
el
 q
ue
 
le
s 
m
o
rc
e
a
u
x
 
de
 c
a
ss
e
-t
êt
e,
 u
n
e
 
fe
ui
lle
, 
u
n
 
c
ra
yo
n 
à 
la
 m
in
e,
 u
n
e
 
go
m
m
e 
à 
e
ff
ac
er
 
e
t 
u
n
 
pa
qu
et
 
de
 
c
a
rt
on
s 
ill
us
tr
an
t 
le
s 
pr
in
ci
pa
le
s 
st
ra
té
gi
es
 
o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
, l
es
 s
tr
at
ég
ie
s 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n 
e
t 
la
 s
tr
at
ég
ie
 li
ée
 à
 l'
er
re
ur
. 
Li
ée
 à
 la
 t
âc
he
: 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l
'é
qu
ip
e 
e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
de
 p
ar
tic
ip
er
 à
 l
a 
re
c
o
n
st
itu
tio
n 
du
 c
a
ss
e
-t
êt
e 
e
n
 in
té
gr
an
t s
e
s 
m
o
rc
e
a
u
x
. 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 c
o
n
tr
ib
ue
 à
 la
 c
ré
at
io
n 
de
 l'
 hi
st
oi
re
 e
n
 p
ar
ta
ge
an
t s
e
s 
id
ée
s.
 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
d'
un
e 
pa
rti
e 
de
 l'
hi
st
oi
re
. 
Li
ée
 a
u
x
 r
ôl
es
: 
C
ha
qu
e 
m
e
m
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
de
 jo
ue
r l
es
 r
ôl
es
 
su
iv
an
ts
, à
 to
ur
 d
e 
rô
le
 (s
ec
rét
air
e, 
v
ér
if
ic
at
eu
r e
t 
po
rt
e-
pa
ro
le
). 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
22
7 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
Ré
al
is
at
io
n 
de
 la
 tâ
ch
e 
Te
nt
at
iv
e 
d'
éc
ri
tu
re
 e
t 
éc
ha
ng
e 
de
 st
ra
té
gi
es
 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
o
� 
Le
s 
c
o
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u
 
so
c
io
co
gn
iti
fs
 
o
� 
L
a 
dé
co
ns
tru
ct
io
nl
re
co
ns
tru
ct
io
n 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
o
� 
L
a 
m
is
e 
e
n
 œ
u
v
re
 d
e 
l'h
ab
ile
té
 
so
c
ia
le
 
22
8 
R
éa
lis
at
io
n 
Le
s 
él
èv
es
 a
ss
e
m
bl
en
t l
e 
c
a
ss
e
-t
êt
e 
po
ur
 d
éc
ou
vr
ir 
l'i
m
ag
e.
 
En
su
ite
, i
ls 
s'
in
sp
ir
en
t d
e 
l'i
m
ag
e 
po
ur
 in
ve
nt
er
 u
n
e
 h
is
to
ire
. L
eu
r 
hi
st
oi
re
 d
oi
t s
e 
di
vi
se
r e
n
 t
ro
is
 p
ar
tie
s:
 d
éb
ut
, m
ili
eu
, f
in
. C
ha
qu
e 
él
èv
e 
e
st
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
d'
un
e 
de
 
c
e
s 
tr
oi
s 
pa
rti
es
 e
n
 c
o
o
rd
on
na
nt
 le
s 
dr
oi
ts
 d
e 
pa
ro
le
 p
ou
r 
l'é
ch
an
ge
 d
es
 id
ée
s, 
en
 
a
pp
ro
uv
an
t 
le
s 
dé
ci
si
on
s 
de
 l
'é
qu
ip
e 
e
t 
en
 s
u
pe
rv
is
an
t 
le
 t
ra
va
il 
du
 s
e
c
ré
ta
ire
 e
t 
du
 v
ér
ifi
ca
te
ur
. 
Po
ur
 c
e
tt
e 
tâ
ch
e 
d'
éc
ri
tu
re
, a
u
c
u
n
 é
lè
ve
 n
e 
jo
ue
 le
 r
ôl
e 
du
 n
a
rr
a
te
ur
. 
Le
s 
él
èv
es
 
do
iv
en
t d
is
cu
te
r e
t s
'e
n
te
nd
re
 e
n
tr
e 
e
u
x
 p
ou
r l
a 
c
o
m
po
si
tio
n 
de
s 
ph
ra
se
s.
 
1 
Lo
rs
qu
e 
to
us
 
le
s 
m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
so
n
t 
d'
ac
co
rd
 
a
v
e
c
 
u
n
e
 
ph
ra
se
, 
le
 
se
c
ré
ta
ir
e 
l'é
cr
it 
su
r 
u
n
e
 f
eu
ill
e.
 L
es
 a
u
tr
es
 m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
l'a
id
en
t 
po
ur
 
l'o
rt
ho
gr
ap
he
 d
es
 m
o
ts
. 
Ils
 d
oi
ve
nt
 s
e
 m
e
tt
re
 d
'a
cc
or
d 
su
r 
la
 f
aç
on
 d
'é
cr
ir
e 
les
 
m
o
ts
. 
En
su
ite
, 
le
 v
ér
ifi
ca
te
ur
 r
el
it 
la
 o
u
 
le
s 
ph
ra
se
s 
po
ur
 v
ér
ifi
er
 l
es
 i
dé
es
 e
t 
l'o
rt
ho
gr
ap
he
 d
es
 m
o
ts
. 
L
e 
re
sp
on
sa
bl
e 
de
 c
ha
cu
ne
 d
es
 p
ar
tie
s 
s'
a
ss
u
re
 q
ue
 to
ut
 
se
 d
ér
ou
le
 b
ie
n,
 q
ue
 c
ha
cu
n 
pa
rt
ag
e 
se
s 
id
ée
s 
e
t 
qu
e 
to
us
 l
es
 m
e
m
br
es
 s
o
n
t 
d'
ac
co
rd
 a
v
e
c
 l
es
 c
ho
ix
 e
ff
ec
tu
és
. 
L
or
sq
u'
un
e 
pa
rti
e 
de
 l
'h
is
to
ir
e 
e
st
 t
er
m
in
ée
, 
le
s 
él
èv
es
 c
ho
is
is
se
nt
 u
n
 n
o
u
v
e
a
u
 r
e
sp
on
sa
bl
e 
e
t 
c
ha
ng
en
t l
es
 rô
le
s.
 
À 
la
 f
in
, I
les
 m
e
m
br
es
 d
e 
l'é
qu
ip
e 
c
ho
is
is
se
nt
 u
n
e
 p
hr
as
e 
qu
'il
s 
o
n
t 
tr
ou
vé
e 
pl
us
 
di
ff
ic
ile
 à
 é
cr
ire
. I
ls 
la
 s
o
u
lig
ne
nt
 e
t 
ils
 d
es
si
ne
nt
 a
u
-d
es
su
s 
de
 c
ha
cu
n 
de
s 
m
o
ts
 la
 
st
ra
té
gi
e 
qu
'il
s 
o
n
t 
u
til
is
ée
. 
In
té
gr
at
io
n 
R
et
ou
r 
R
et
ou
r c
o
lle
ct
if 
su
r 
le
 m
o
t o
u 
su
r 
la
 p
hr
as
e 
L'
en
se
ig
na
nt
 a
n
im
e 
un
 
re
to
ur
 
av
ec
 
le
s 
él
èv
es
 s
u
r 
le
s 
tr
oi
s 
m
o
ts
 
m
ys
tè
re
s 
pr
iv
ilé
gi
an
t: 
sé
le
ct
io
nn
és
. 
0 
Le
s 
co
n
fli
ts
 c
o
gn
iti
fs
 o
u 
so
ci
oc
og
ni
tif
s 
Le
 p
or
te
-p
ar
ol
e 
1 
de
 c
ha
qu
e 
éq
ui
pe
 p
ar
ta
ge
 l
a 
pr
op
os
iti
on
 d
'é
cr
itu
re
 d
e 
so
n
 
0 
La
 d
éc
on
st
ru
ct
io
nl
re
co
ns
tru
ct
io
n 
éq
ui
pe
 p
ou
r l
e 
m
o
t 
m
ys
tè
re
 1
 à 
l'e
ns
em
bl
e 
de
 la
 c
la
ss
e 
en
 e
x
pl
iq
ua
nt
 la
 d
ém
ar
ch
e 
de
s 
re
pr
és
en
ta
tio
ns
 
et
 le
s 
st
ra
té
gi
es
 u
til
is
ée
s. 
Le
s 
po
rt
e-
pa
ro
le
 2
 e
t 3
 fo
nt
 la
 m
êm
e 
c
ho
se
 p
ou
r l
es
 m
o
ts
 m
ys
tè
re
s 
2 
et
 3
. 
L'
en
se
ig
na
nt
 c
o
m
pa
re
 le
s 
di
ff
ér
en
te
s 
pr
op
os
iti
on
s. 
Pr
és
en
ta
tio
n 
de
 la
 n
o
rm
e 
o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
e 
En
su
ite
, l
'e
ns
ei
gn
an
t d
em
an
de
 a
u
x
 é
lè
ve
s 
de
 jo
ue
r a
u
x
 d
ét
ec
tiv
es
 e
t 
de
 c
he
rc
he
r 
la
 
n
o
rm
e 
po
ur
 
le
s 
tr
oi
s 
m
o
ts
 
m
ys
tè
re
s. 
C
ha
qu
e 
m
em
br
e 
de
 
l'é
qu
ip
e 
es
t 
re
sp
on
sa
bl
e 
de
 c
he
rc
he
r l
a 
n
o
rm
e 
po
ur
 u
n
 d
es
 m
o
ts
 m
ys
tè
re
s. 
Pu
is
, i
l p
ar
ta
ge
 se
s 
dé
co
uv
er
te
s 
av
ec
 s
es
 c
o
éq
ui
pi
er
s. 
L'
en
se
ig
na
nt
 f
ai
t 
u
n
 
re
to
ur
 
av
ec
 
le
s 
él
èv
es
 
pa
r 
la
 
su
ite
 
e
t 
c
o
m
pa
re
 
les
 
pr
op
os
iti
on
s 
av
ec
 la
 n
o
rm
e 
en
 f
ai
sa
nt
 re
ss
o
rt
ir 
le 
po
sit
if.
 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
22
9 
Is
ab
el
le
 M
ar
io
n 
20
10
 
23
0 
O
bje
cti
va
tio
n d
u 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
po
rta
nt
 s
u
r 
: 
o
 
L 
'h
ab
ile
té
 so
c
ia
le
 e
t 
le
s 
rô
le
s 
o
 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 o
rt
ho
gr
ap
hi
qu
es
 
o
 
Le
s 
st
ra
té
gi
es
 a
ffe
cti
ve
s (
l'e
rre
ur
) 
L'
en
se
ig
na
nt
 a
n
im
e 
u
n
e 
di
sc
us
si
on
 a
v
ec
 l
es
 é
lè
ve
s 
su
r 
l'u
til
ité
 e
t 
le
s 
av
an
ta
ge
s 
du
 tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e 
(à
 qu
oi
 ç
a 
se
rt
 d
e 
tr
av
ai
lle
r e
n 
éq
ui
pe
, q
u'
es
t-
ce
 q
ue
 c
o
o
pé
re
r, 
es
t-
ce
 u
til
e 
de
 c
o
o
pé
re
r, 
qu
'e
st
-c
e 
qu
e 
c
e
la
 v
o
u
s 
ap
po
rte
, e
tc
.).
 Il
 m
et
 e
n
 é
vi
de
nc
e 
l'i
m
po
rt
an
ce
 d
e 
la
 c
o
hé
si
on
 e
t d
e 
l'e
nt
ra
id
e 
en
tr
e 
le
s 
m
em
br
es
. 
L'
en
se
ig
na
nt
 a
n
im
e 
u
n
e 
di
sc
us
si
on
 a
u
to
ur
 d
e 
la
 s
tr
at
ég
ie
 «
 
sa
u
te
r 
à 
l'e
au
 »
. 
Le
s 
él
èv
es
 s
o
n
t 
in
vi
té
s 
à 
n
o
m
m
e
r 
le 
m
em
br
e 
de
 l'
éq
ui
pe
 q
ui
 a
 fa
it 
le 
pl
us
 b
ea
u 
«
 
sa
u
t 
à 
l'e
au
 »
. 
T
ra
ns
fe
rt
 d
es
 a
pp
re
nt
is
sa
ge
s 
Ré
in
ve
st
is
se
m
en
t 
C
on
se
rv
at
io
n 
de
s 
tr
ac
es
 e
t r
éi
nv
es
tis
se
m
en
t 
(tr
an
sfe
rt)
 
Le
s 
m
o
ts
 t
ra
va
ill
és
 s
o
n
t a
ff
ic
hé
s 
da
ns
 la
 c
la
ss
e.
 
Le
s 
hi
st
oi
re
s 
de
s 
él
èv
es
 s
o
n
t c
o
n
se
rv
ée
s d
an
s 
u
n
 c
a
rt
ab
le
 d
'a
ut
eu
r. 
Po
ss
ib
ili
té
 d
'a
lle
r p
lu
s 
lo
in
 a
v
ec
 l
'a
ct
iv
ité
 
Le
s 
él
èv
es
 p
eu
ve
nt
 tr
an
sc
rir
e 
su
r 
u
n
e
 f
eu
ill
e 
la
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